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A mis  hijos,  que  siempre  tuvieron una palabra de aliento  justo a  tiempo o una 
mirada  que  irradiaba  ánimo  y  confianza. Mucho  del  esfuerzo  invertido  en  este 
trabajo  fue  por  ellos,  para  demostrarles  que  nunca,  nunca,  hay  que  bajar  los 
brazos. Y a mi padre, que cree en mí desde siempre. 














Como  dije,  yo  no  hubiese  sido  capaz  de  alcanzar  este  importantísimo  objetivo 
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La Educación  Inclusiva  se presenta  como  la mejor alternativa para alcanzar el objetivo de 
conseguir  una  educación  para  todos,  una  educación  de  calidad  que  esté  al  alcance  de 
cualquier alumno, presente éste o no alguna necesidad específica de apoyo educativo. En el 
marco  de  la  Escuela  Inclusiva,  la  escuela  ordinaria  es  el mejor  espacio  en  el  que  pueden 
aprender,  compartir,  convivir,  colaborar,  crecer y alcanzar  su máximo desarrollo  todos  los 
estudiantes,  sean  cual  fueran  sus  características  y  sus  historias  de  vida porque  la  escuela 
inclusiva es, entre otras cosas, la celebración de la diversidad en las aulas.  
Para  conseguir  el  éxito  en  la  inclusión  de  todos  los  alumnos  en  el  aula  ordinaria  y, 
especialmente,  de  aquellos  con  necesidades  específicas  de  apoyo  educativo,  es 


















Así,  se  plantearon  dos  objetivos  generales  de  investigación.  En  primer  lugar,  detectar  y 
analizar las posibles diferencias que pudieran existir entre el discurso explícito de aceptación 
del modelo  de  educación  inclusiva  y  la  práctica  concreta,  en maestros  y  profesores  de  la 
Comunidad de Madrid, en los niveles de Educación Infantil, Educación Primaria y Educación 
Secundaria Obligatoria. En segundo lugar, analizar si las percepciones, creencias y actitudes 
que  los docentes manifiestan  respecto al  fenómeno de  la diversidad y de  las necesidades 















práctica en  las  aulas. Asimismo, a partir de  la  información  suministrada por  los docentes, 
puede  señalarse  que  sus  percepciones,  creencias  y  actitudes  estarían  actuando  como 
facilitadores  de  la  implementación  de  prácticas  inclusivas  en  los  centros  educativos.  Sin 
embargo, los padres de alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo reconocen 








Inclusive Education  is  the best alternative  to achieve an education  for everyone, a quality 



























attitudes  that  teachers  express  regarding  the  phenomenon  of  diversity  and  the  special 
educational needs facilitate or impede the implementation of inclusive practices in schools. 
In order to meet the aforementioned objectives, a descriptive and non‐experimental research 
was  designed,  to  know and  detail  the  characteristics  of  the  reality  that  is  intended  to  be 
studied  and  in  which  the  researcher  has  fulfilled  the  role  of  observer.  Furthermore, 




addressed  to  teachers  in  the Community of Madrid,  among  the  levels of  Early Childhood, 
Primary,  and  High  School  Education,  and  the  second,  aimed  at  mothers  and  parents  of 
students with special educational needs. 
The  results  of  the  analysis  of  the  information  gathered  conclude  that  teachers  of  the 
Community of Madrid agree, from their explicit discourse, with the values and principles of 
the  inclusive school, although they find  limitations to be able to put  it  into practice  in the 
classroom. Moreover, taking their opinion into account, the perceptions, beliefs and attitudes 
of  teachers would be  acting  as  facilitators  of  the  implementation of  inclusive  practices  in 














presentaba  una  discapacidad  motriz,  que  le  impedía  caminar  al  mismo  ritmo  que  sus 
compañeros, de manera que quedaba visiblemente retrasado respecto del grupo, llegando, 
lógicamente, tarde a las explicaciones de su profesor. En algún momento el docente pareció 




ocupaba un  lugar  importante. La escena antes descripta representaba una clase en  la que 
había un alumno con necesidades específicas de apoyo educativo, concretamente con una 
discapacidad  motora,  integrado  en  una  actividad  educativa.  Estaba  integrado  pero  no 
incluido.  A  partir  de  esta  experiencia,  la  pregunta  que  fue  tomando  fuerza  fue:  ¿en  qué 
medida la escuela de hoy es una escuela realmente inclusiva y en qué medida se están dando 












Para  alcanzar  el  cumplimiento  de  estos  objetivos  se  diseñó  una  investigación  de  carácter 
descriptivo  y no experimental,  en  la que  la naturaleza de  la  información  recogida ha  sido 
mayoritariamente  cuantitativa  aunque  también  se  ha  obtenido  información  de  tipo 
cualitativo.  La  población  que  constituyó  la  muestra  está  conformada  por  maestros  y 
profesores de la Comunidad de Madrid de los niveles de Infantil, Primaria y Secundaria pero, 
a  su  vez,  se  consideró  necesario  acceder  también  a  las  opiniones  de madres  y  padres  de 
alumnos con NEAE, para saber si reconocen en los docentes de sus hijos actitudes negativas 
frente  a  la  diversidad  y  frente  a  las  políticas  de  inclusión  educativa  como  así  también,  si 





partes  principales:  la  primera  parte  corresponde  al Marco  Teórico  de  la  investigación,  la 
segunda  parte  corresponde  al  Estudio  Empírico  y  en  la  tercera  parte  se  presentan  las 
Conclusiones, Prospectiva y Discusión de Resultados. 
El marco teórico sobre el que se sustenta la investigación pretende hacer un recorrido por la 





en  que  ha  sido  concebida  la  discapacidad  a  lo  largo  del  tiempo  y  las  diversas  formas  de 



















objetivos  e  hipótesis  para  luego  avanzar  en  el  análisis  e  interpretación  de  los  resultados 
obtenidos.  










































Oña  Cots,  Rascón  Gómez,  &  Ruiz  Román,  2015).  Vivir,  crecer,  desarrollarse,  relacionarse, 
aprender y enseñar en un mundo marcado por la diversidad es la descripción de la realidad 
misma, aquella que resulta innegable. No hay una persona igual a otra y ni siquiera uno mismo 




o  desdibujándola  todo  lo  posible.  A  la  pregunta  acerca del  origen del  fuerte  rechazo  a  la 
diferencia,  le corresponde más de una respuesta. Algunas de ellas  irán orientadas hacia  la 
necesidad que presenta el ser humano de vivir en un espacio controlable y previsible, que 
implique  el  menor  gasto  de  energía  y  la  menor  tensión  posible  para  sobrevivir.  Para 
Puigdellívol  (1997),  lo familiar y  lo conocido produce tranquilidad y  lo diferente genera un 
ancestral miedo a lo desconocido.  
Este rechazo hacia  lo diferente ha producido que  la diversidad haya sido abordada de dos 




Estos  patrones  unitarios  conforman  lo  que  se  entiende  por  normalidad,  de  manera  que 
aquello que se presenta distinto a  lo normal, o se busca que se parezca al modelo o se  lo 
segrega, catalogándolo de a‐normal. 
Así  las  cosas,  la  sociedad  vive  en  una  ilusión  errónea  de  homogeneidad.  Se  supone 






individuos  de  una  sociedad  sean  diferentes  entre  sí,  presentan  más  semejanzas  que 
diferencias.  Esa  mayoría  que  conforma  entonces  la  norma  acaba  convirtiéndose  en  el 
referente social, culturalmente constituido, y es la que establece los parámetros sobre los que 








de  los  no‐normales  o  de  los  a‐normales,  con  toda  la  carga  de  rechazo,  discriminación  y 
exclusión que ello supone. Los que quedan excluidos, por fuera de la norma, no hacen más 
que reafirmar la identidad del grupo de los considerados normales: " A partir de este punto 
de  vista,  el  loco  confirma  y  refuerza  nuestra  razón;  el  niño,  nuestra madurez;  el  salvaje, 










este  colectivo  tiende  a  considerar  sus  derechos  y  necesidades  como  superiores  o  más 
importantes que los del otro grupo y, en consecuencia, suelen detentar el poder (Almeida et 
al., 2010; Echeita Sarrionandia, Simón, López, & Urbina, 2013). El conjunto de los otros suele 
ser  considerado  inferior, deficiente, discapacitado o  formado por personas especiales.  Las 
reacciones  frente  a  este  grupo  pueden  ser  de  rechazo,  de  compasión  o  de  lástima  y  sus 
derechos  y  necesidades  suelen  ser  secundarias  y  hasta  invisibles  en  muchas  ocasiones. 
Asimismo, la sociedad presenta, frente a este grupo, una fuerte inclinación por considerarlos 
a  todos  iguales  y  a  agruparlos  internamente,  sin  posibilidad  de  diferenciación  entre  las 
personas:  los  discapacitados,  los  inmigrantes,  los  alumnos  con  necesidades  específicas  de 
apoyo educativo, etc. (Almeida et al., 2010; Echeita Sarrionandia, 2004b; Echeita Sarrionandia 
et al., 2013; Jiménez Martínez & Vilá Suñé, 1999). 




grupo homogéneo, por el grupo de  los normales. A esta realidad López Melero  (2001b)  la 
denomina “tiranía de la normalidad”, en tanto el grupo social que se considera homogéneo y 
dentro  de  la  norma,  impone  sus  reglas  y  provoca  que  el  grupo  de  personas  que  son 























En  este marco,  se  inscribe  la  escuela  inclusiva,  concepto  éste  que  será  desarrollado más 
adelante. 
Finalmente,  los  autores  señalan  que  habría  una  tercera  posición,  intermedia  entre  las 
anteriores,  que  denominan  postura  de  camuflaje,  y  que  puede  observarse  en  el  ámbito 
educativo.  En  esta  postura  de  camuflaje  se  acepta,  desde  el  discurso,  la  postura  de  la 
heterogeneidad pero se siguen llevando a cabo prácticas discriminatorias o categorizadoras. 




























Así  como  el  concepto  de  normalidad  es  una  construcción  social  y  cultural,  que  se  ha  ido 









Como  toda  construcción  social,  el  concepto  de  discapacidad  ha  sido  erigido,  a  través  del 
tiempo, a partir de las creencias, las costumbres, los temores, las necesidades y los intereses 
del  grupo  social  dominante en  cada época de  la historia.  En este  sentido,  Palacios  (2008) 
































(2001):  “Me  gustaría  que  nuestra  necesidad  compulsiva  de  eliminar  las  diferencias  se 





discapacidad  no  serán  ni  religiosas  ni  médicas,  sino  sociales  o,  al  menos,  principalmente 
sociales  y,  además,  las  personas  con  estas  características  van  a  ser  consideradas  igual  de 















que  explica  los  problemas  específicos  que  las  personas  con  alguna  discapacidad 
experimentan  como  producto  de  un  entorno  y  una  cultura  que  discapacita: 



























Además  de  las  barreras  arquitectónicas,  la  sociedad  impone  otro  tipo  de  límites  o  de 
obstáculos  a  la  participación  plena  de  las  personas  con  alguna  discapacidad,  que muchas 
veces resultan ser las más difíciles de detectar y de modificar. Barreras que son intangibles e 
inmateriales, como  las barreras culturales o  las barreras psicológicas, dentro de  las cuales 
cabe considerar a las actitudes. Las actitudes de la sociedad hacia las personas consideradas 
diferentes  son  el  reflejo  de  sus  ideas,  de  sus  concepciones  y  del  modo  de  entender  la 
discapacidad.  Las  actitudes  negativas  hacia  este  colectivo  implican  no  reconocerlas  como 
personas con pleno derecho a estar integradas en la sociedad como cualquier otro individuo 
y,  así,  impiden que este proceso de  inclusión  se  lleve a  cabo,  generando  sobre ellas unas 
expectativas  limitadas  de  desarrollo,  de  progreso  y  de  contribución  a  la  sociedad.  Como 
señala Imrie (1997), romper las barreras físicas, sociales y actitudinales existentes contra las 
personas con discapacidad es tan importante, o incluso más, que curar las deficiencias físicas 
o  mentales.  Además,  puede  decirse  que  las  actitudes  de  discriminación  y  de  prejuicios 





misma,  que  es  la  que  debería  rehabilitarse  para  ser  capaz  de  dar  respuestas  a  todas  las 







sociedad  y que produce  sentimientos de  lástima o pena.  Todo el  foco de  atención estará 
puesto en sus limitaciones o incapacidades, en aquello que no pueda hacer o en aquello para 
lo  cual  supuestamente  no  sirve.  El modelo  médico  concibe  a  la  discapacidad  como  una 
enfermedad  o  un  problema  de  salud  que  el  médico  debe  atender,  curar  o  paliar.  Es  un 
problema  individual,  exclusivo  de  la  persona  que  lo  padece.  Por  último,  el modelo  social 
considera  que  el  concepto  de  discapacidad  es  una  construcción  social  impuesta  y  que  la 
diversidad funcional no es ya un problema individual sino un problema social. 
Como ha quedado expuesto, la discapacidad concebida desde el modelo social entiende que 
las  barreras  que  impiden  el  acceso  de  las  personas  con  alguna  incapacidad  a  todos  los 
derechos que les asisten son producidas en el mismo seno del entorno social en el que se 
desenvuelve y que las respuestas para atender a  las necesidades de estas personas deben 
generarse  en  la  misma  sociedad,  que  debe  aceptar  e  incluir  a  todas  ellas  a  través  de  la 
detección,  del  reconocimiento  y  de  la  corrección  de  aquellas  medidas  y  acciones  que 
producen exclusión y marginación. Sin embargo, ha de reconocerse que muchas veces, y aún 
hoy en día, ello resulta muy difícil de llevar a la práctica, entre otras causas, porque al modelo 
médico  o modelo  rehabilitador  se  le  debe muchas  de  las  concepciones  que,  acerca  de  la 
diversidad funcional, aún perduran en la sociedad. Ha sido un modelo de fuerte influencia, 
básicamente, porque era la medicina, con su predominancia sobre el resto de las ciencias, la 
que  lo  avalaba. De esta  forma,  las  raíces profundas que  estas  creencias han dejado en  la 











le adjudican. En esa complejísima relación entre  las palabras y  las cosas, el  lenguaje no se 
limita exclusivamente a nombrar sino que crea realidades y es también una herramienta útil 
para  cambiar  actitudes  (Crespo,  Campo,  &  Verdugo  Alonso,  2003;  Sipes,  2003). 
Efectivamente, la función del lenguaje no es solamente la de describir realidades sino también 























Hoy  en  día  incluso,  se  pone  especial  cuidado  en  hablar  de  personas  con  discapacidad, 
evitando el hábito  segregador de substantivizar condiciones adjetivas de  la persona como 
cuando  se hace uso del  sustantivo deficiente  o discapacitado. Hablar de discapacitado  en 
lugar de persona con discapacidad conduce a la etiquetación y a la marginación y refuerza la 
idea  de  que  la  persona  en  su  totalidad es  la  discapacidad  o,  dicho  de  otra  forma,  que  la 
discapacidad  está  por  encima  de  la  persona,  absorbiendo  totalmente  su  individualidad  e 
identidad (Egea García & Sarabia Sánchez, 2001b). 







la  enfermedad  deja  en  el  cuerpo  del  individuo  (consecuencias  orgánicas),  en  su  persona 
(consecuencias  psicológicas)  y  en  su  relación  con  la  sociedad  (consecuencias  sociales).  En 
respuesta  a  ello,  presenta  el  modelo  de  secuencia  de  los  conceptos  de  deficiencia, 
discapacidad  y  minusvalía  (Crespo  et  al.,  2003;  Egea  García  &  Sarabia  Sánchez,  2001a; 
Ferreira, 2008b; González Diego, Martín Moreno, & Jiménez Buñuales, 2002; Solís, Manzano, 



















psicológicas,  entre  otras.  Como  discapacidades,  se  consideran  las  discapacidades  de  la 
conducta; de la locomoción; de la comunicación, además de otras tantas, mientras que dentro 















el  año  2001  cuando  se  aprueba  finalmente  la  Clasificación  del  Funcionamiento  de  la 
Discapacidad y de la Salud (CIF). 
En esta nueva propuesta, se abandona  la clasificación de consecuencias de  la enfermedad 







de  participación  social  de  la  persona.  La  discapacidad  refiere,  también  como  término 
genérico, a: las deficiencias en las funciones y estructuras corporales; las limitaciones en la 
capacidad de llevar a cabo actividades y las restricciones en la participación social del sujeto. 






bio‐psico‐social  y  se  lo  considera  más  positivo,  universal,  integrador  e  interactivo  en 
contraposición con el modelo médico que sustentaba a la CIDDM. Puede considerarse que se 
pasó  de  una  clasificación  de  consecuencias  de  enfermedades  a  una  clasificación  de 
componentes de  la  salud  (Crespo et  al.,  2003;  Solís  et  al.,  2008). Mientras que el modelo 
médico basa su estructura en una relación lineal de sus componentes, el modelo bio‐psico‐
social  establece  una  condición multidimensional  de  la  persona,  en  la  cual  los  tres  niveles 
presentes:  estructuras  y  funciones,  actividad  y  participación  se  interrelacionan  entre  sí, 
influyéndose  y  condicionándose  mutuamente.  Así,  la  salud  descripta  en  forma  positiva 
incluirá las funciones y estructuras corporales del sujeto, su grado de actividad y su nivel de 
participación social, mientras que la salud definida en forma negativa tendrá en cuenta las 
deficiencias,  las  limitaciones en  la  actividad y  las  restricciones en  la participación.  En este 





tres  planos  están  interrelacionados  y  reducen  o  generan  la  discapacidad. 















































o reducir  todo  lo posible esa diferencia  (Doménech Vidal & Moliner García, 2012a). Como 
respuesta a este modelo, el sistema educativo también va a actuar centrándose en el déficit 
que  el  alumno  presenta,  detectándolo,  etiquetándolo  y  contribuyendo  así  a  su 
estigmatización.  Los  especialistas  educativos,  como  los  especialistas  médicos,  son  las 
personas  mejor  preparadas  para  trabajar  con  su  problemática  y  tendrán  como  objetivo 
proceder  a  su  rehabilitación  o  a  su  normalización.  Este  es  un  modelo  que  en  el  ámbito 
educativo  promueve  la  utilización  de  clasificaciones  (alumnos  normales  –  alumnos  con 
problemas) y que busca que el estudiante que presente alguna necesidad educativa especial 
se adapte a la normalidad imperante y a las características del centro. Dentro de este modelo, 













curara  y/o  rehabilitara  para  poder  adaptarse  mejor  a  las  necesidades  de  su  entorno,  el 
modelo social busca que sea el propio entorno el que se adapte a las diferentes necesidades 
que presentan los individuos, propiciando que todos los sujetos desarrollen la mayor cantidad 
de  actividades  posibles  y  que  participen  activamente  de  la  vida  en  su  comunidad,  sin 
limitaciones.  Este  modelo  social  de  concebir  a  la  discapacidad  encuentra  su  respuesta 
educativa  en  la  escuela  inclusiva.  En  este marco,  la  diversidad  va  a  ser  considerada  una 
característica  intrínseca  del  ser  humano  y  será  concebida  como  un  valor  y  no  como  un 
problema. Así  como  se  entiende que  es  la  propia  sociedad  la  que muchas  veces  produce 




capaz de dar  respuestas eficaces a  todas ellas.  En palabras de  López Melero:  “Cuando un 
profesional afirma que hay personas incapaces de aprender, ¿qué está diciendo realmente? 





imperante  y  que,  en  general,  este  modelo  social  se  ha  caracterizado  por  valorar  la 
homogeneidad y la individualidad. En esta línea, la escuela buscó siempre que los individuos 
respondieran y se adaptaran a ese modelo social, proponiendo un modelo educativo unitario. 
Ha  actuado  también  como  institución normalizadora,  queriendo eliminar  las  diferencias  e 
ignorando la diversidad, ya que no ha sabido muy bien qué hacer con ella (Gimeno Sacristán, 
1999a,  1999b,  2001).  La  escuela  ha  buscado  homogeneizar  y  al  hacerlo,  ha  ignorado  la 







se  está  pretendiendo  que  cada  alumno  con  sus  aptitudes,  sus  aspectos  afectivos,  sus 
habilidades motrices,  sus  habilidades  sociales,  sus  motivaciones  frente  al  aprendizaje,  su 
capacidad  para  aprender,  sus múltiples  inteligencias,  sus  conocimientos  previos,  su  nivel, 
estilo  y  habilidades  de  pensamiento,  su  estilo  de  aprendizaje,  su  ritmo  personal  de 
aprendizaje,  sus  variables  de  personalidad,  sus  necesidades  personales,  sus  deseos,  su 
historia personal, social y cultural, responda a un único e inmodificable modelo de normalidad 
(Brinker,  R.,  1994  en  Anijovich,  Malbergier,  &  Sigal,  2007).  A  ello,  habrá  que  sumarle  la 
diversidad  presente  en  el  cuerpo  docente,  característica  ésta  muchas  veces  desoída. 
Efectivamente,  como  lo  plantea  Puigdellívol  (1997),  los  maestros  y  profesores  son  tan 
diversos como sus alumnos, ya que cuentan con una experiencia profesional específica, un 
grado puntual de desarrollo de esa experiencia, un conjunto de aptitudes particulares y un 
potencial  diferente  en  cada  uno  de  ellos  que  hace  imposible  también  pretender 
homogeneidad en el cuerpo docente. 
Llegados a este punto, es importante reconocer que la escuela tiene una tarea difícil y hasta 
a  veces  contradictoria,  cuando  busca  provocar  la  diferenciación  individual  a  la  vez  que 
pretende  socializar  homogéneamente  (Gimeno  Sacristán,  1999a,  1999b;  Marchesi,  2014; 
Susinos Rada, 2013). Efectivamente, resulta muy difícil encontrar el equilibrio justo entre los 



























diferente  y  que  se  aparte  de  la  norma.  (Lledó Carreres,  2012).  En  el  decir  de  Puigdellívol 
(1986), los orígenes de la Educación Especial cabalgan entre la historia de la asistencia social, 
de la medicina y de la marginación. 
Coincidiendo  con  Arnáiz  Sánchez  (2003),  Castaño  Gómez  (2009),  González  García  (2009), 













social,  detentaba.  Así,  desde  el  infanticidio  hasta  la  integración,  la  discapacidad  ha  sido 
recluida, muchas veces negada y otras muchas, apartada de la vista de todos. Ha sido también 
asociada a lo demoníaco, a lo pecaminoso y al castigo divino. Cientos de años tendrán que 






grupos  sociales:  el  del  rechazo,  la  marginación  y  la  exclusión  del  ser  humano  que  se 
presentaba como diferente, aquél que poseía rasgos o características consideradas, por su 
propio grupo social,  como fuera de  lo normal o por  fuera de  la norma  (Cortese & Ferrari, 
2003).  El  ejemplo  más  extremo  lo  constituye  el  infanticidio,  práctica  característica  de  la 
antigüedad clásica, que consistía en matar a los niños y niñas recién nacidos que, luego de ser 
examinados  por  los  ancianos,  en  Esparta  por  ejemplo,  “si  presentaban  algún  signo  de 
debilidad,  enfermedad  o  malformación  eran  abandonados  o  despeñados  por  el  monte 
Taigeto” (Lledó Carreres, 2012, p. 23) en tanto que en Roma “eran arrojados al Tíber”(Lledó 
Carreres, 2012, p. 23). 
En este período de  la historia,  la discapacidad era explicada sobre  la base de  los modelos 













algún  pecado  de  los  padres  de  la  persona  discapacitada.  En  aquellos  casos  en  que  estas 
personas  lograran  sobrevivir,  les  esperaba  una  vida  de  reclusión, marginación  y  rechazo. 
Podían quedar bajo el cuidado de la familia, aunque sin recibir ningún tipo de estímulo, ayuda 
o posibilidad de integración. 
A  pesar  de  lo  anteriormente  expuesto,  se  pueden  encontrar  en  la  época  algunos 
planteamientos  diferentes  frente  a  la  discapacidad.  Estos  planteamientos  pueden  ser 
considerados como defensores de una visión más natural y científica del  fenómeno de  las 
deficiencias, ya que comenzaron a entenderlas como patologías internas al organismo y no 






















para oponerse y  condenar públicamente el  infanticidio al  tiempo que proponía  tratar  con 
piedad a los deficientes. Pero, por otra parte, dicha institución religiosa seguía considerando 
que las deficiencias tenían sus orígenes en causas sobrenaturales y demoníacas y proponía 













los  procesos  físico‐biológicos  del  cuerpo  y  los  desórdenes  empezaron  a  buscarse  en  la 
naturaleza misma  y  no  fuera  de  ella,  como  consecuencia  de hechos de difícil  credibilidad 
(Arnáiz  Sánchez,  2003).  Con  el  período  del  Renacimiento  se  inició  también  la  etapa 






mayor valor a  lo humano. Dentro de este contexto,  la medicina empezó a  interesarse por 
identificar y describir a los enfermos mentales pero sin dejar aún de considerarlos intratables.  
A  pesar  de  lo  optimistas  que  pudieran  parecer  las  ideas  renacentistas  en  lo  que  a  la 
concepción humanitaria de las personas diferentes refiere, lo cierto es que en esta época se 










que  pueden  considerarse  como  las  primeras  experiencias  educativas  con  personas  que 
padecían deficiencias sensoriales auditivas y visuales. Según Puigdellívol (1986), las razones 
por las que se comienza a trabajar, desde una perspectiva educativa solo con individuos que 




que padecen déficits mentales.  Junto  con estas  argumentaciones  debe  tenerse en  cuenta 
también que los déficit sensoriales no eran tan comúnmente atribuidos a fuerzas malignas y 
demoníacas,  como  lo  eran  los  problemas  mentales.  Estas  condiciones  facilitaron  que, 






















salieran  del  “aura mítica,  pecaminosa, mágica  y  asistencial  que  tradicionalmente  lo  había 
































incompatible  con  los  valores  adultos  que  se  querían  alcanzar  a  raíz  de  lo  cual  todos  los 
esfuerzos se habían centrado en modificarla o hacerla desaparecer (Puigdellívol, 1986) . 
Estas ideas encontraron fieles seguidores en las figuras de Pestalozzi en Suiza y de Fröbel en 
Alemania.  Estos  autores  contribuyeron  a  que  la  educación  de  niños  con  deficiencias 
sensoriales  y  retraso  mental  tuviera  un  amplio  horizonte  de  desarrollo  al  tiempo  que 
sostuvieron  la  idea de que  la educación general debe adaptarse  a  las diferencias de  cada 
persona. En este sentido, puede considerarse que tanto Pestalozzi como Fröbel han sido los 














la  responsabilidad  de  destruir  el  vigor  de  la misma.  Estas  teorías,  que  en  realidad  serían 
ideologías en el decir de Vergara Ciordia (2002), se sostenían en la idea de que la debilidad 













lo  rápido  que  el  cuidado  mal  orientado  conduce  a  la  degeneración  de  una  raza 
doméstica;  pero  excepto  en  el  caso  del  hombre  no  hay  nadie  tan  ignorante  que 
permita que sus peores animales se propaguen (Ingalls, 1982, p. 85). 
Apoyando esta línea de pensamiento, estudios sobre la genética llevados a cabo por Goddard 





La  segunda  tendencia  fue  aquella  sostenida  también  por Goddard  y  por  psiquiatras  de  la 







La  tercera  tendencia  surgió  al  amparo  del  nacimiento  de  la  Psicometría,  a  partir  de  las 
aportaciones de Binet y de Simon que introdujeron un modelo psicopedagógico en el estudio 
de los deficientes (Arnáiz Sánchez, 2003). Ellos definen a la inteligencia como una capacidad 
compleja  o  global  del  individuo  y  para medir  esa  capacidad  fueron  diseñando  diferentes 
pruebas de inteligencia para detectar desde los primeros años de vida, y en función de los 





la  creación  de  numerosas  pruebas  de  evaluación  de  inteligencia.  Estas  herramientas 
psicométricas favorecieron la separación de la población en grupo de personas consideradas 
normales  de  las  anormales,  en  función  del  resultado  en  estas  pruebas  y  del  Coeficiente 
Intelectual que obtenían. 
El  marco  hasta  aquí  descripto  pone  frente  al  hecho  de  que,  aun  cuando  la  medicina,  la 
psiquiatría, la psicología y la educación comenzaron a fijar su atención en las personas que 
presentaban  algún  tipo  de  discapacidad,  con  vistas  a  mejorar  su  calidad  de  vida  y  sus 
perspectivas de futuro, lo hicieron sobre la idea de la separación y la segregación. Partieron 
de  la  idea  de  la  especificidad  del  deficiente,  alguien  que  por  sus  circunstancias  y  sus 






(para  proteger  al  internado  de  la  curiosidad malsana).  Pero  el  internado  tampoco 










Un  hecho  que  tuvo  un  fuerte  impacto  en  el  ámbito  de  la  Educación  Especial  fue  el 
establecimiento de la Obligatoriedad de la Enseñanza, a finales del siglo XIX y comienzos del 
siglo XX, en Europa y en América del Norte. Hasta entonces, todos los que no pertenecían a 
la  población  específica  hacia  la  que  iba  dirigida  la  educación  en  sus  inicios,  es  decir,  una 
población urbana, burguesa y con intereses en los ámbitos eclesiásticos, militar o burocrático, 
eran  excluidas  de  la  educación  ya  que  se  las  consideradas  personas  improductivas  o 
anormales, sin derecho a una escolarización, ni común ni especial (Parrilla Latas, 2002). La 
implementación  de  la  obligatoriedad  en  la  educación  produjo,  en  primer  término,  una 
urgente necesidad de crear nuevas  instituciones educativas para poder dar  respuesta a  la 
demanda  creciente  a  partir  de  la  incorporación  de  nuevos  alumnos.  Sin  embargo,  la 
incorporación a la enseñanza oficial de los diferentes colectivos que hasta entonces habían 
estado  excluidos,  se  fue  produciendo  bajo  condiciones  de  segregación.  Así,  la  escuela 
graduada sirvió para  incorporar a  la educación a aquellos alumnos provenientes de clases 





Con  la masificación de  las escuelas  fue necesario que  los alumnos que presentaban serios 
problemas  de  aprendizaje,  especialmente  los  débiles  mentales,  abandonaran  la  escuela 
ordinaria. En esta línea, la generalización de la enseñanza se organizó alrededor de una serie 
de supuestos que ayudaría a consolidar la configuración de un sistema educativo especial y 







adecuado  para  él  a  la  vez  que  se  formaban  grupos  de  estudiantes  lo  más  homogéneos 
posibles para, entre otras cosas, hacer más fácil y eficaz la labor del maestro. A través de la 
aplicación masiva de distintas pruebas psicométricas se medía el nivel intelectual del alumno 










La  aplicación  de  la  escala métrica  de  la  inteligencia  en  Estados Unidos  ofrecerá  la 




En  la  opinión  de  Illán  Romeu  y  de  Arnáiz  Sánchez  (1996),  en  el  contexto  descripto,  la 
psicometría  aportó  un  conocimiento  estático  y  puntual  sobre  el  alumno  al  tiempo  que 
sobrevaloró  este  tipo  de  conocimiento  indirecto  del  estudiante  y  se  dejó  de  lado  el 
conocimiento  directo  obtenido  por  el  profesor.  Efectivamente,  “esta  primacía  del 
conocimiento indirecto y externo, técnicamente obtenido, categorizado como científico y por 
eso mismo superior al saber cotidiano, recibió credenciales de mayor legitimidad a la luz de 
una estructura general de  racionalidad científica  sobre  la educación y  la enseñanza”  (Illán 
Romeu & Arnáiz Sánchez, 1996, p. 20). 
En segunda instancia,  la especialización de los servicios educativos funcionó bajo la misma 
lógica que  sostenía  las bondades de  la homogeneidad de  los  grupos de alumnos. De esta 
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Cabe  también  poner  especial  atención  en  el  detalle  no  menor  de  que  la  clasificación  y 
posterior  intervención  de  los  alumnos  fue  desarrollándose  según  criterios  médicos  y 
etiológicos  especializados,  sin  que  tuviera  prácticamente  ninguna  influencia  la  opinión  y 
experiencia del profesorado y sin que se pusiera atención en las necesidades educativas de 
estos  estudiantes.  Molina  y  Gómez  (1992)  atribuyen  a  dos  circunstancias  importantes  la 
aparición de las escuelas especiales. Una de ellas, se debió al desmedido interés que tenía la 
medicina  del  momento  en  que  sus  teorías  primaran  en  la  escuela,  interés  que  luego  se 
desplazó también al ámbito psicológico. De este modo explican la llamativa ausencia en este 

















Estados  Unidos;  el  abandono,  por  parte  de  un  importante  grupo  de  profesionales 
innovadores, de las investigaciones acerca de las deficiencias y las dos Guerras Mundiales y la 
Gran  Depresión  de  los  años  30,  que  provocó  que  los  fondos  y  recursos  destinados  a  los 
servicios sociales, se dirigieran a otros sectores. 
Es importante también señalar que a medida que fue avanzando el tiempo, se fue ampliando 











educadas.  Desde  esta  perspectiva,  surgen  profesionales  que  pugnan  por  dejar  de  lado  el 
asistencialismo y proponen tratamientos médicos‐psicológicos‐educativos, aunque sin lograr 
















libertad  sus  experiencias  y  sus  aprendizajes,  en  el  marco  de  un  medio  preparado  para 
favorecer esas experiencias ya que se trata de un ambiente dotado de materiales específicos 
y adaptado a las necesidades del aprendiz. En este contexto, el maestro cumple el rol de guía 
en el  aprendizaje del niño,  ayudándolo a descubrir nuevas experiencias.  El  niño explora  y 










L´Ecole  de  l´Ermitage  en  Bruselas,  donde  puso  en  práctica  su metodología  globalizadora, 
centrada en respetar el interés de los alumnos para lo cual organizó los contenidos alrededor 






una época en  la que  los  sistemas educativos  comenzaron a ofrecer  respuestas  a  aquellos 
grupos sociales hasta entonces marginados y a los que se les negaba el acceso a la educación 
ya que se entiende que todas las personas, más allá de sus características, son capaces de 





por  la  creencia  en  las  bondades  que  un  ámbito  homogéneo  de  aprendizaje  ofrecía  a  los 
alumnos y a los docentes y por criterios de especialización. De esta forma se constituyó un 
sistema  paralelo  de  educación,  separado  de  la  escuela  ordinaria  y  destinado  a  aquellos 









estabilidad  a  lo  largo  del  tiempo  que  contenía  la  definición  del  concepto  de  deficiencia, 
disminución  o  hándicap  que  predominaba  en  la  época.  En  efecto,  existía  una  concepción 
determinista del desarrollo que condicionaba cualquier tipo de aprendizaje. Este modelo basa 
su  visión  en  fundamentos  médicos  y  psicométricos,  atribuyendo  las  dificultades  de 
aprendizaje a causas biológicas, innatas y por lo tanto, incurables. Siguiendo el modelo de la 








favoreció  la  aparición  de  dos  grandes  tipologías  humanas:  la  normal  y  la  anormal  y  ésta 
última, se subdividirá a su vez en gran cantidad de subcategorías: deficiencia mental ligera, 









Esta  característica  del  modelo  del  déficit  de  etiquetar  a  las  personas  según  su  supuesta 
deficiencia o patología conduce directamente a la segregación y a la homogeneización. En el 
entendimiento de que cuanto más homogéneos sean los grupos de estudiantes se alcanzarán 
mejores  resultados,  las  personas  que  presentaban  algún  tipo  de  discapacidad  eran 







1. Una marcada  dependencia  del modelo médico,  que  busca  curar  el  déficit,  a  través  de 
tratamientos terapéuticos curativos o reeducativos. 








el  determinismo  biológico  y  genético  anula  cualquier  consideración  positiva  hacia  un 
ambiente motivador e interactivo. 
En la misma línea, Ainscow (1995b) también plantea cinco consecuencias principales de un 













En  lo  que  refiere  al  efecto  de  las  etiquetas,  cabe  señalar  que  esta  es  una  práctica  muy 





de  la profecía autocumplida:  los maestros creen saber hasta dónde  llegará ese alumno en 
función de su limitación y no esperan de él nada más allá de ese horizonte. Por lo tanto, el 
tiempo y el esfuerzo que le dediquen responderán a esas expectativas limitadas. Con ello, el 
alumno  seguramente  rendirá  menos,  con  lo  que  viene  a  cumplirse  la  profecía:  con  su 
limitación  no  aprende  igual  que  los  demás.  Como  refiere  Echeita  Sarrionandia  (2007,  p. 
32),”Algunos investigadores han llegado a manifestar que en el caso de los alumnos con n.e.e. 
el efecto de las ‘etiquetas’ que han recibido ha sido más negativo para su progreso escolar 
que  su  propia  y  real  limitación  personal”  El  autor  hace  referencia  también  a  otro  punto 
importante:  cuando  se  etiqueta  a  un  alumno,  los  docentes  tienden  a  centrarse  casi 




En  cuanto  al  encuadre  de  las  respuestas,  Ainscow  (1995b)  refiere  que  centrarse 
exclusivamente en el déficit del alumno determina el tipo de respuesta didáctica que se le 





dos  grupos:  los  alumnos  considerados normales  y  los  alumnos  considerados  especiales.  Y 
estos alumnos especiales, de alguna manera, son responsabilidad de aquellos docentes que 
supuestamente se han preparado al respecto y saben cómo trabajar con ellos. Hacer recaer 
en  los  expertos  la  responsabilidad  de  educar  a  los  alumnos  con  necesidades  educativas 
especiales  trae  como  consecuencia  que  el maestro  o  profesor  regular  no  se  interese  por 
buscar aquellas soluciones a las necesidades específicas de aprendizaje de ese alumno que 
puedan  implementarse  en  el  aula  ordinaria  junto  a  sus  compañeros  y,  también,  que  el 
docente termina considerando que el problema del alumno es tan específico que necesita de 
una  enseñanza  completamente  diferente  a  la  de  sus  compañeros.  Entonces,  declina  la 
responsabilidad  en  los  expertos  ya  que  se  ve  incapacitado  de  dar  respuesta  a  todas  las 














encontrar  métodos  especiales  de  enseñanza  que  ayuden  a  los  niños  especiales  a 
aprender (Ainscow y Tweddle, 1979), y he llegado a la conclusión de que ninguno de 
estos procedimientos merece ser tenido en cuenta. Si bien ciertas  técnicas pueden 






























sostuvo  el  desarrollo  de  la  Educación  Especial,  entendida  como  un  sistema  de  educación 
separado de  la escuela ordinaria  ‐que estaba destinada para  los alumnos normales‐,  cuyo 
destinatario era el alumno que presentaba alguna  limitación o  incapacidad, que solo podía 












resto  de  los  alumnos,  en  instituciones  y  clases  especiales,  bajo  la  responsabilidad  de 






Rodríguez  Fuentes,  2013).  Presentaba  un  carácter  marcadamente  rehabilitador  en  sus 
objetivos  y  requería  de  un  perfil  profesional  de  terapeuta  experto  para  atender 
individualmente  a  los  alumnos  que  no  mostraban  patrones  de  desarrollo  considerados 
normales. 
La Educación Especial surgió, en definitiva, para dar respuesta a las necesidades de un grupo 
de  sujetos  que,  por  razones  físicas,  psicológicas  o  sociales,  presentaban  un  desarrollo 
diferente  al  conjunto  de  la  población  normal,  y  que,  por  ello,  necesitaban  de  ayudas  o 
recursos especiales para atender  las demandas de su entorno y poder alcanzar el máximo 





Para  Echeita  Sarrionandia  (2007),  en  la  respuesta  dada  por  la  Educación  Especial  a  las 
necesidades de los alumnos con discapacidad ha predominado lo que el autor denomina la 














atendidos  por  profesores  especialmente  formados  para  atender  sus  necesidades,  bajo  la 
premisa  de  que  formar  parte  de  un  grupo  homogéneo  resultaría  lo más  positivo  para  su 
proceso de instrucción (Echeita Sarrionandia, 2007). 











la  educación:  educación  ordinaria  y  educación  especial,  cuyos  fines,  contenidos  y 
metodologías van a ser diferentes entre sí. Como consecuencia de ello, se estableció 
una educación general para niños normales y una educación especial para los niños 
anormales  y  diferentes.  Esta  educación  especial  se  desarrollaba  en  instituciones 
especializadas  y  en  aulas  especiales,  ya  que  se  entendía  que  éste  era  el  espacio 
educativo más adecuado para atender a las personas con discapacidades. 
‐ La  supeditación  total  de  la  Educación  Especial,  en  su  conceptualización  y  en  su 







la  homogeneidad  en  el  aula  ordinaria  que  regirá  la  organización  escolar  y  la 
intervención didáctica. 
Teniendo  en  cuenta  lo  hasta  aquí  expuesto,  cabe  entonces  reflexionar  hasta  qué  punto 
muchas de las características que definen a la Educación Especial y al modelo subyacente de 




 Marco  histórico  de  la  Educación  Especial  en  España.  Principales 
acontecimientos 
Se pretende en este apartado reflejar los principales hechos acontecidos en el desarrollo de 
la  Educación  Especial  en  España,  como  un modo  de  entender  también  su  concepción,  su 
desarrollo y el porqué de las características que la definen y que muchas de ellas aún perduran 
hoy en día en el contexto educativo. 




















Como  en  la  mayoría  de  los  países  europeos,  la  implantación  de  la  obligatoriedad  de  la 
enseñanza en España puso en evidencia la diversidad en las aulas. En efecto, el hecho de que 
todos  los  niños  tuvieran  la  obligación  de  asistir  a  la  escuela  hizo  que  las  aulas  recibieran 
alumnos  con  diferentes  necesidades  educativas,  conformándose  así  un  panorama  bien 
heterogéneo. Pero el sistema educativo en general reaccionó rechazando la heterogeneidad 
y pulsó para que ésta saliera de  las aulas de  la escuela ordinaria para  formar parte de un 
sistema educativo especial y paralelo.  
De  esta  forma  se  obtenía  aquello  que  tanto  se  valoraba  en  la  educación  de  la  época:  la 
homogeneidad.  Las  aulas  de  la  escuela  común  albergaban  a  alumnos  de  edades, 
características  y  capacidades  similares,  garantizando  así,  en  teoría,  su  buena  educación  y 
aquellos niños y niñas que presentaban alguna dificultad, eran enviados al sistema paralelo, 




Claudio Moyano  Samaniego  el Ministro  de  Fomento  de  la  época.  Esta  ley  estableció  por 
primera vez en España la obligatoriedad y gratuidad de la enseñanza para los niños de entre 
6 y 9 años de edad y, además, menciona, en su artículo 6, que esa primera enseñanza será 





































discapacidad,  se  consigue  que  una  ley  reconozca  el  deber  del  Estado  de  proporcionarles 
atención educativa a estas niñas y niños en España. Como queda reflejado en el artículo 33 
de la Ley de Educación Primaria del 17 de julio de 1945: 
El  Estado,  para  atender  a  la  niñez  desvalida  y proporcionarle  educación adecuada, 








de  aquellos  alumnos  que  presentaran  algún  tipo  de  hándicap,  siempre  segregado  de  la 








hizo  responsable  a  este  organismo  de  la  regulación  de  las  actividades  concernientes  a  la 





Posteriormente,  en  las  Escuelas  Normales  como  las  de  Madrid,  Valencia,  Valladolid, 












alumnos  que  presentan  alguna  discapacidad,  a  aquellos  que  se  consideran 
superdotados: 
Uno.  La  educación  especial  tendrá  como  finalidad  preparar,  mediante  el 
tratamiento educativo adecuado, a todos  los deficientes e  inadaptados para 
una incorporación a la vida social, tan plena como sea posible en cada caso, 
según  sus  condiciones  y  resultado del  sistema educativo;  y a un  sistema de 











Centros  especiales,  fomentándose  el  establecimiento  de  unidades  de 






los  servicios  médico‐escolares  y  de  orientación  educativa  y  profesional, 
elaborará  el  oportuno  censo,  con  la  colaboración  del  profesorado  –
especialmente el de Educación Preescolar y Educación General Básica–, de los 
Licenciados y Diplomados en Pedagogía Terapéutica y Centros especializados. 
También  procurará  la  formación  del  profesorado  y  personal  necesario  y 
colaborará  con  los  programas  de  otros  Ministerios,  Corporaciones, 











Sánchez  (1996)  y  Fernández  Santamaría  (2011)  reconocen  este  hecho  como  fruto  y 
























lado,  se  le  aislaba  de  la  vida  de  relación  cotidiana  entre  los  niños,  aislándolos  en 
guetos.  Es  decir,  que  el  error  de  la  inadecuada  educación  de  las  personas 
excepcionales, no radicaba solo en que no tenían competencias para el aprendizaje, 
como aseguraban  los defensores del modelo deficitario,  sino  sobre  todo en que el 










una  crisis  mundial  en  la  educación  debido  a  un  fuerte  aumento  de  la  población  y,  por 




















consecuencia  del  desarrollo  sino  que  también  es  la  causa;  el  desarrollo  de  métodos  de 
evaluación de  las  deficiencias  que  se  centran más  en  los  procesos  de  aprendizaje  que  en 
describir las características de las mismas; una mayor cualificación de los profesionales que 
cuestionan  tanto  el  sistema  educativo  ordinario  como  el  especial  y  denuncian  sus 
limitaciones; el paso, en el sistema educativo ordinario, de una escuela selectiva a una escuela 
comprensiva  e  integradora;  el  cuestionamiento  entre  la  frontera  de  la  normalidad  y  la 
deficiencia;  los  limitados resultados obtenidos por  la Escuela Especial y  la dificultad de  los 






Por  su  parte,  Grau  Rubio  (1994),  Arnáiz  Sánchez  (2003),  Cortese  y  Ferrari  (2003)  y  LLédó 
Carreres (2012), están de acuerdo en señalar los siguientes factores como propiciadores del 




como  por  la  excesiva  cantidad  de  alumnos  que  allí  se  destinaban;  la  puesta  en  duda  del 
innatismo de la inteligencia o del Coeficiente Intelectual, dado que se comprobó que muchas 
personas mejoraban  su  C.I.  al  ser  expuestas  a mejores  condiciones  ambientales;  el  lugar 
preponderante que pasa a tener el medio en el que se desenvuelve una persona con retraso 
mental,  para  su  desarrollo  y  capacitación,  dejándose  en  evidencia  que  el  ambiente 
institucional  era  uno  de  los  más  negativos;  los  fallos  judiciales  de  la  década  de  los  70, 
reafirmando que las personas retrasadas tenían los mismos derechos legales que el resto de 














existente  en  las  grandes  instituciones  para  personas  con  discapacidad  y  del  progresivo 
incremento de los costes económicos para mantenerlos y la progresiva implantación de otros 














Normalización  fue  realizada  por  Bank Mikkelsen,  en  Dinamarca,  en  el  año  1959,  cuando 
desarrollaba  funciones  de  director  del  Servicio  Danés  para  la  Deficiencia  Mental. 
Básicamente,  postulaba  la  idea  de  que  cualquier  persona  con  deficiencia  mental  tenía 
derecho a desarrollar una vida lo más parecida posible al resto de los ciudadanos, en todos 
























de  intervención  (Lledó  Carreres,  2012):  integración  física,  mediante  la  eliminación  de  las 
distancias  y  de  las  barreras  físicas  entre  las  personas  con  y  sin  deficiencias;  integración 
funcional, a  través de  la utilización por parte de  las personas con y  sin deficiencias de  los 
servicios  y  recursos  que  ofrece  la  comunidad  e  integración  social,  promoviendo  el 
acercamiento  social,  basado  en  relaciones  afectivas  de  respeto  y  libertad  y  buscando 
conseguir que las personas con alguna discapacidad accedan a unas condiciones de vida con 
iguales derechos y obligaciones que el resto de la sociedad.  















Asimismo,  se  eliminan  las  clasificaciones  entre  los  alumnos,  siendo  considerados  como 






más  adecuado  en  el  entorno  menos  restrictivo;  atender  a  las  necesidades  educativas 
especiales  de  cada  alumno  en  lugar  de  a  las  etiquetas  clínicas  o  diagnósticas;  buscar 
alternativas capaces de ayudar a los profesores ordinarios a satisfacer las necesidades de sus 
alumnos  y  unificar  las  técnicas  y  estrategias  de  la  educación  especial  y  de  la  educación 
ordinaria,  de  manera  que  todos  los  alumnos  puedan  tener  las  mismas  oportunidades 















diversas  modalidades  de  atención  educativa  se  llevan  a  cabo  teniendo  en  cuenta  las 
características  del  propio  alumno  y  se  requiere  del  funcionamiento  coordinado  de  los 
servicios educativos que  forman parte del  sistema escolar y de una estrecha colaboración 
entre el personal especializado y el regular. 
El  principio  de  normalización  y  su  consiguiente manifestación  en  el  ámbito  educativo  –la 
integración educativa‐ supusieron cambios importantes en la visión de la sociedad respecto 
de la discapacidad, del proceso educativo y de las respuestas que el sistema debía dar a las 
personas  que  presentaban  algún  tipo  de  discapacidad.  Algunas  de  las  consecuencias más 
evidentes  que  dieron  paso  a  una  nueva  cultura  son:  se  reconoce  que  todos  los  alumnos 
difieren  en  un  continuo  en  características  físicas,  intelectuales,  emocionales  y/o  socio‐
ambientales y, como consecuencia, se empieza a dejar de lado el modelo deficitario que hasta 








Con  respecto  al  cambio  en  el  lenguaje  utilizado,  es  necesario  detenerse  a  considerar  la 
incorporación de una de las terminologías más relevantes de este período de la integración 
educativa,  como  fuera  la  de  Necesidades  Educativas  Especiales,  como  alternativa  para 
referirse a lo que hasta el momento se nombraba como déficit, deficiencia, discapacidad o 
limitación.  En  efecto,  en  el  año  1978  se  publica  el  Informe Warnock  (Special  Educational 
Needs), elaborado, entre otros, por Mary Warnock quien presidió la comisión encargada de 
elaborar la información sobre el estado de la Educación Especial en el Reino Unido a solicitud 
del  Secretario  de  Educación.  Una  de  las  aportaciones  fundamentales  del  informe  es  que 
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presenta  un  modelo  diferente  de  concebir  a  la  educación  especial:  pasa  del  modelo  de 
diagnóstico  y  tratamiento  usado  tradicionalmente,  y  que  lleva  a  sostener  un  sistema 
educativo dual, formado por la educación común y la educación especial, a un modelo basado 
en  la  necesidad‐servicio,  concebido  dentro  de  un  sistema  educativo  único  (García  Pastor, 
2003).  
Por  su  parte,  Torres  González  (2010)  reconoce  en  el  Informe  Warnock  la  capacidad  de 
convertir  un  conjunto  de  ideas  que  hasta  el  momento  se  encontraban  dispersas  en  una 













de  necesitar  algún  tipo  de  soporte  educativo  especial  en  algún  momento  de  su  carrera 
escolar; algunos lo necesitarán en momentos puntuales y otros lo necesitarán a lo largo de 
toda  su  carrera  escolar.  En  términos  generales,  las  necesidades  educativas  especiales 
deberían tomar la forma de una o más de una de las siguientes necesidades : la provisión de 
medios  especiales  para  acceder  al  curriculum,  a  través  de  un  equipamiento  especial,  de 
facilidades  o  recursos,  de  modificaciones  del  espacio  físico  o  de  técnicas  especiales  de 
enseñanza;  la  provisión  de  un  curriculum  especial  o  de  un  curriculum modificado  y/o  la 


















Se  trata  entonces  de  un  carácter  interactivo  en  la  noción  de  necesidades  educativas 
especiales y que abre la posibilidad de intervenir en esos ambientes para producir cambios y 






para  todos,  independientemente de sus ventajas o de sus desventajas. Evidentemente,  se 
produce  una  ruptura  con  el  modelo  médico  que  durante  siglos  mantuvo  el  dominio  en 
términos de diagnóstico y tratamiento de las personas que presentaban alguna limitación; se 
reconoce la heterogeneidad en las aulas como una realidad ineludible y, por último, es de 
destacar  que  el  concepto  de  necesidades  educativas  especiales  incluye  la  noción  de 
relatividad: no tienen por qué ser ni permanentes ni definitivas. 
Sin dejar de valorar los aportes del Informe Warnock y de reconocer sus buenas intenciones, 
el  concepto  de  necesidades  educativas  especiales  fue  objeto  de  algunas  críticas  basadas, 
principalmente, en que se lo consideró un concepto demasiado amplio y/o ambiguo, lo que 
dio  lugar  a  múltiples  interpretaciones  y  a  usos  que  no  siempre  favorecieron  a  los  más 
necesitados dentro del sistema educativo. En alguna medida, el modelo recayó en aquello 
que  pretendía  evitar:  la  división  y  segregación  del  grupo  de  alumnos  con  necesidades 
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que al  centrar  la  responsabilidad en  la escuela y en  la provisión de  servicios  se alcanzaba 
directamente el pleno desarrollo de  todo el  alumnado en  condiciones normalizadoras.  En 
muchas ocasiones, lo que acabó ocurriendo es que aquellos alumnos que tenían algún tipo 
de  necesidad  educativa  especial  y  a  la  cual  la  escuela  no  era  capaz  de  dar  respuesta, 
terminaron siendo separados del sistema educativo ordinario. 
En síntesis, el principio de normalización de  las personas con discapacidad ha sido  la base 
sobre  la  que  se  erigió  el  modelo  de  la  integración  educativa.  Este  modelo  supuso  la 








Alcanzar  la  integración  escolar  en  España  supuso  un  largo  recorrido,  marcado  por 
circunstancias  políticas,  sociales,  económicas  que  en  algunas  ocasiones  favorecieron  su 
desarrollo y en otras  lo  limitaron. Si bien existía, desde  los años 60,  la  intención de  iniciar 
procesos de normalización que permitieran que las personas con algún tipo de discapacidad 
desarrollaran  su  vida  escolar  en  centros  ordinarios  y  no  en  instituciones  especiales,  la 
dictadura en  la que el país estaba  inmerso, retrasó  la puesta en marcha de estos cambios 
profundos (García Pastor, 1993 en Arnáiz Sánchez, 2003). 
Los  diferentes  autores  consultados  concuerdan  en  señalar  una  serie  de  antecedentes 
normativos y  legislativos que dieron paso, paulatinamente, a  la promulgación de  la Ley de 
Ordenación del Sistema Educativo español (LOGSE) en octubre de 1990, considerada como 


















heterogeneidad  de  centros  especiales  y  la  falta  de  planificación  en  la materia.  Se 




Los  poderes  públicos  realizarán  una  política  de  previsión,  tratamiento, 
rehabilitación e integración de los disminuidos físicos, sensoriales y psíquicos a 





como una  ley marco para ajustar  las medidas que era necesario tomar para que  la 
integración social de los minusválidos se ajustara a las prescripciones constitucionales. 
Así, queda garantizado el derecho a la educación del alumnado con minusvalía y a la 
gratuidad  de  la  enseñanza;  a  estar  escolarizados  prioritariamente  en  centros 















En  efecto,  la  LOGSE  fue  el  primer  cuerpo  normativo  que  introdujo  el  concepto  de 
necesidades  educativas  especiales  en  España  y  que  introdujo  también  a  la  educación 
especial  dentro  del  sistema  educativo  ordinario,  constituyéndose  así  un  único  sistema 
educativo en el país que atienda a la totalidad del alumnado.  
 
En  palabras  de  Arnáiz  Sánchez  (2003),  la  propuesta  fundamental  de  esta  ley  fue  la  de 























En  principio,  el  concepto  de  integración  ha  resultado  ser  un  concepto  contradictorio  y 
ambiguo  y,  en  alguna medida,  ha  sido  otra manera  diferente  de  referirse  a  la  Educación 
Especial,  en opinión de Vlachou  (1999).  La  autora entiende que el modelo de  Integración 
Educativa  ha  contribuido  de  alguna manera  a  perpetuar  la  segregación  que  se  pretendía 
evitar: persiste la separación entre personales normales y las que no lo son, o personas con 
necesidades educativas especiales y personas sin esas necesidades especiales y, al igual que 
en  la  Educación  Especial,  niños  especiales  requieren  profesores  especiales.  El  niño  que 
presenta alguna dificultad en su acceso al aprendizaje ha terminado siendo, en este modelo, 
el  niño  de  recursos  o  el  niño  integrado,  evidenciando  que  no  ha  sido  posible  eliminar  el 
etiquetamiento de los alumnos. Del mismo modo, sigue persistiendo la idea subyacente de 
que la necesidad educativa especial la tiene el alumno y no en el sistema educativo que es el 














alumnos  fuera  a  producir  efectos  de  integración,  sin  que  se  tomaran  otro  tipo  de 
medidas. 
‐ Intervención sectorial: el proceso de integración se entiende dirigido al alumno que 
tiene  algún  déficit,  tiene  por  objetivo  integrar  a  ese  alumno  en  concreto  pero  no 
cambia  la  dinámica  del  centro  sino  que  se  plantean  escasas  dinámicas  de  trabajo 
coordinadas entre el profesor tutor y el profesor de apoyo. 
‐ Institucional: este sería el enfoque realmente integrador, en el que todo el centro se 
compromete  a  alcanzar  el  objetivo  y  los  docentes  tutores  y  de  apoyo  trabajan  en 
colaboración y coordinadamente para conseguir la integración. 





especial  quien  ha  tenido  que  adaptarse  a  lo  que  la  escuela  proponía.  En  definitiva,  las 
personas  diferentes  y  los  colectivos  minoritarios  han  tenido  que  adaptarse  a  la  cultura 
hegemónica (Araque Hontangas & Barrio de la Puente, 2010; López Melero, 2011; Stainback 
& Stainback, 2001).  
Algunas  prácticas  que  predominaron  en  el  modelo  de  integración  educativa  seguían 
sustentadas en la Teoría del Déficit y en el modelo médico: sacar al alumno con NEE del aula 
ordinaria para  recibir atención y apoyo en el  aula especial ha dejado en evidencia que  se 
trataba  de  una  medida  con  consecuencias  segregadoras  (las  mismas  que  se  pretendía 
erradicar)  y  que  aún  se  seguía  concibiendo  a  las  necesidades  educativas  especiales  como 
responsabilidad  de  los  profesionales  especialmente  preparados  para  atenderlas  (los 


























las  limitaciones e  inconvenientes que  la Educación Especial  y el modelo del déficit habían 
instaurado  históricamente:  los  alumnos  con  necesidades  educativas  especiales  seguían 
siendo de alguna manera etiquetados y diferenciados del resto de sus compañeros; el trabajo 









surgió un movimiento  social que buscó  replantear el  concepto de necesidades educativas 
especiales que, como ya se consignó, seguía manteniendo tintes de segregación y conseguir 
un cambio en el sistema educativo general ya que este sistema había sido incapaz de dar las 











naciones  se comprometieran con ellos,  se  realizaron diferentes  reuniones  internacionales, 
como la Convención de los Derechos del Niño, en Nueva York en 1989; la Conferencia Mundial 
de Educación para Todos, en  Jomtiem, Tailandia, en 1990 y  la Conferencia Mundial  sobre 
Necesidades Educativas Especiales que se llevó a cabo en Salamanca en 1994. De todas ellas, 




Sarrionandia  &  Ainscow,  2011;  Hardy  &  Woodcock,  2015;  Lledó  Carreres,  2012).  La 
conferencia produjo dos documentos: la Declaración de Salamanca de Principios, Política y 
Práctica para las Necesidades Educativas Especiales y el Marco de Acción para las Necesidades 
Educativas  Especiales.  En  la  Declaración  de  Salamanca,  los  92  gobiernos  y  las  25 











‐ las escuelas ordinarias  con esta orientación  integradora  representan el medio más 
eficaz  para  combatir  las  actitudes  discriminatorias,  crear  comunidades  de  acogida, 





La  razón  por  la  que  la  Declaración  de  Salamanca  ha  sido  tan  importante  es  porque  la 
Educación  Inclusiva  ha  sido  considerada  el  mejor  camino  para  aprender  para  todos  los 
alumnos y no solo para aquellos que pudieran presentar algún tipo de necesidad educativa 
especial.  En  este marco,  las  escuelas  ordinarias  son  consideradas  el  ambiente  ideal  para 








instrumentos  del  saber,  más  que  de  propiciar  la  adquisición  de  conocimientos 
codificados y clasificados. Dominar estos instrumentos de saber favorece el despertar 


















que  las  causas  principales  que  promovieron  la  aparición  de  la  inclusión  han  sido  el 
reconocimiento  de  que  la  educación  es  un  derecho  de  todas  las  personas  y  la 
consideración de la diversidad como un valor esencial. 
Concebir  a  la  inclusión  como  la  educación  para  todos,  implica,  entre  otras  cosas, 
garantizar que todos signifique todos, y no una mayoría o muchos. Se trata de incluir a 
todos  los  alumnos  en  el  marco  de  la  escuela  ordinaria,  sin  exclusiones  (Echeita 
Sarrionandia,  2007).  Cuando  se  habla  de  incluir  a  todos  los  alumnos  en  la  escuela 
ordinaria,  de  garantizar  su  derecho  a  la  educación  y  su  derecho  a  tener  las  mismas 
oportunidades que los demás, está pensándose no solamente en los alumnos que puedan 
tener algún tipo de discapacidad física, sensorial o intelectual sino también en aquellas 
















































amplio  espectro de  características diversas,  como  lo  consignan Díez  y Huete  (1997)  en 
Arnáiz  Sánchez  (2000).  Estas  características  son:  factores  físicos:  sexo,  edad  desarrollo 
corporal, entre otros;  factores socioculturales: procedencia social, cultural o geográfica, 
pertenencia a minorías étnicas, nivel socio‐económico, entre otros) y factores académicos: 
capacidad  de  aprendizaje,  conocimientos  previos,  ritmos  y  estilos  de  aprendizaje, 
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motivación  e  intereses,  entre  otras  características.  De  esta manera,  tener  en  cuenta  y 
atender a la diversidad implica conocer las características de los alumnos y establecer un 
proceso  de  enseñanza‐aprendizaje  personalizado  (Arnáiz  Sánchez,  2000).  El modelo  de 
inclusión educativa rechaza el uso reduccionista del término diversidad cuando se lo utiliza 




Ahora  bien,  habrá  que  tener  en  cuenta  también  el  desafío  y  la  existencia  de 
contradicciones y dilemas que la atención a la diversidad concebida por el modelo de la 
escuela inclusiva plantea. Para Gimeno Sacristán (1999a, 1999b), la contradicción existente 
en  el  ámbito  de  la  escuela  ordinaria  se  resume  en  que,  por  un  lado,  la  escuela  busca 
provocar  la  diferenciación  y  la  individualización  de  los  alumnos  pero,  por  otro  lado, 
persigue también la socialización homogeneizadora de los estudiantes. En su opinión, en 
la  escuela  ha  prevalecido  la  pulsión  socializadora  y  la  proposición  de  modelos  únicos 
derivados de la cultura dominante, en detrimento de la opción de cultivar y preservar la 
individualidad. 
Atender  la  diversidad  natural  en  el  ámbito  educativo  resulta  también  ser  un  desafío 
importante en tanto al tiempo que se busca garantizar la universalización de la educación 
y  extender  la  igualdad  de  oportunidades  se  debe  también  tratar  adecuadamente  lo 
diverso y dar a cada uno lo que necesita sin descuidar aquello que se considera común a 
todos. En definitiva, al mismo tiempo que se promueve una educación para todos y se 
ofrece el acceso a  la educación a  todos por  igual y  sin  restricciones, debe atenderse y 
profundizar el  respeto a  la diversidad y el  reconocimiento a  la  individualidad como un 
factor esencial del proceso educativo (Anijovich et al., 2007; Muntaner, 2014). Llevar a 
cabo esta tarea, la de ofrecer al mismo tiempo una educación común al alcance de todos 
pero  también adaptada a  las diferentes necesidades y  características de cada alumno, 
implica  desarrollarla  en  un  mismo  espacio  y  contexto  educativo  para  todos  pero  sin 
renunciar a las ayudas o apoyos singulares que cada uno pudiera necesitar, sin que ello 













de  ellas  algo  distinto  a  las  demás.  En  este  sentido,  entiende  necesario  que  quienes 
trabajan  por  y  para  la  educación  inclusiva  debieran  tener  en  cuenta  qué  variedad  de 















sino  que  sean  tenidos  en  cuenta  como  parte  integrante  fundamental  de  la 
comunidad educativa. 










la  cultura  de  cada  lugar  la  que  determinará  qué modelo  se  seguirá.  A  pesar  de  esta 
variedad  de  conceptos  de  inclusión  presentados,  Dyson  reconoce  que  en  todas  ellas 
existen al menos tres puntos en común: un compromiso para la creación de una sociedad 








una  vez  cumplimentados  dan  por  concluido  el  proyecto.  La  inclusión  es  una 
manera  interminable  de  buscar  soluciones  a  los  problemas  que  plantea  la 
diversidad.  “Se  trata  de  aprender  a  convivir  con  la  diferencia  y  de  aprender  a 
aprender de la diferencia” (Ainscow, 2003, p. 12). 










































‐ La  inclusión  entendida  como una  apuesta  en  contra  de  todo proceso  de  exclusión 
social y educativa. 






discapacidad  y  de  la  educación  general;  en  la  inclusión  están  albergados  dos  conceptos 
básicos: el de comunidad y el de participación; el concepto de inclusión rechaza cualquier tipo 
de  exclusión  educativa  o  social  y  la  inclusión  implica  un  proceso  de  cambio  radical  en  la 
educación  general:  debe  cambiar  su  sistema  de  valores,  sus  formas  de  organización,  sus 
































El  concepto  de  inclusión  ha  referencia  no  sólo  a  los  alumnos  con  necesidades  educativas 
especiales,  que  indudablemente  tienen  que  seguir  siendo  atendidos,  planificada  su  respuesta 






Definir  la  inclusión  como un proceso de  incremento de  la participación de  los  alumnos en  las 
culturas, currículos y comunidades de sus escuelas locales y de reducción de su exclusión de los 
mismos, sin olvidar, por su puesto, que la educación abarca muchos procesos que se desarrollan 





alumnos o  alumnas –todo el mundo…desea  sentirse  incluido,  esto  es,  reconocido,  tomado en 
consideración y valorado en sus grupos de referencia‐…pero no puede perderse de vista que hay 
sujetos y grupos en mayor riesgo que otros a la hora de vivenciar con plenitud ese sentimiento de 
pertenencia…De  ahí  también  que  su  presencia  en  el  marco  de  los  contextos  educativos  que 
denominamos  ordinarios  sea  determinante…La  inclusión  educativa  debe  entenderse  con  igual 
fuerza como la preocupación por un aprendizaje y un rendimiento escolar de calidad y exigente 
con las capacidades de cada estudiante…Otra faceta crítica de la de la inclusión educativa son las 

















independientemente  de  sus  características  físicas,  intelectuales,  sociales,  de  sexo,  raza, 
religión, estilos de aprendizaje, etc., el lugar que por derecho le corresponde en el contexto 
educativo y social. Específicamente en lo referido a inclusión educativa, se entiende que el 
sistema  general  debe  garantizar  a  todo  el  alumnado  un  lugar  de  pertenencia  y  de 
participación en el aula común, atendiendo a la diversidad y a las características particulares 
de cada estudiante. También debe  identificar aquellas barreras que  limitan  la  inclusión de 
todos  los  alumnos  y  debe  proponer  soluciones  a  los  problemas  que,  como  consecuencia, 
pudieran plantearse, adaptándose a la singularidad de cada individuo. Finalmente, aunque la 
















y al cabo, son  los maestros y profesores  los principales mediadores entre  las políticas que 
promulga el centro educativo y los alumnos (Díaz Gandasegui & Caballero Méndez, 2014) y 
son  quienes,  en  definitiva,  tienen  que  implementar  la  inclusión  en  la  práctica  diaria, 
constituyéndose en un factor decisivo para la misma (Arnáiz Sánchez, 2008). 
el  profesor  es  la  llave  fundamental  para  el  cambio  educativo  y  la  mejora  de  las 
escuelas…Es lo que los profesores piensan, aquello en lo que creen y lo que hacen en 









en  la  sociedad,  están  influenciadas  por  percepciones  de  estatus  económico,  raza, 
lengua  y  género.  Consecuentemente  es  necesario  preguntarse  cómo  esas 
percepciones influyen en la dinámica de las clases…Como maestros, debemos estar 
constantemente  vigilantes  y  preguntarnos  cómo  la  teoría  del  déficit  ha  afectado 




































elementos,  si  bien  imprescindibles,  por  sí  mismos  no  garantizan  la  efectividad  en  el 
cumplimiento de los objetivos inclusivos. Deben, como es lógico, formar parte de una política 
educativa  coherente,  con  objetivos  claros,  con  un  adecuado  diseño  y  desarrollo  del 
curriculum, una dotación de recursos materiales y humanos acordes con  las metas que se 
persiguen, sistemas de apoyos y asesoramiento, cambios en la organización de los centros y 
mejora  en  las  condiciones  en  que  se  desarrollan  las  clases,  entre  otros  aspectos  (Arnáiz 
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aulas,  que  separaba  a  los  alumnos  que  consideraba  normales  de  aquellos  que, 
supuestamente, no lo eran, que respondía al modelo del déficit atribuyendo todas las causas 
de  los  problemas de  aprendizaje  a  las  deficiencias  de  los  alumnos,  apostar  a  una  escuela 
inclusiva  implica,  indefectiblemente,  un  profundo  cambio  de  pensamiento  de  sus 
profesionales docentes.  
Las actitudes docentes que se generen a partir de estos pensamientos y la flexibilidad que 
presenten  para  romper  con  prácticas  profesionales  muy  arraigadas  serán  la  clave  que 
determine qué tipo de respuestas se dará a la diversidad en las clases (Lledó Carreres, 2012). 
Efectivamente, tal como lo plantea Díez Gutiérrez, “la cuestión central es la actitud, pues las 













con  los  alumnos  que  presentan  alguna  discapacidad  y  que,  por  tanto,  entiendan  que 
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necesitan  de  respuestas  educativas  especiales  y  de  profesionales  especialistas  que  los 
atiendan, se seguirán produciendo procesos de exclusión. (Arnáiz Sánchez, 2004). Asimismo, 
es  ampliamente  conocida  la  relación  que  existe  entre  las  actitudes  de  los  maestros  y 
profesores,  sus  expectativas  sobre  el  alumnado  y  el  rendimiento  que  finalmente  éstos 






























‐ Implican  un  componente  evaluativo  del  objeto  hacia  el  cual  se  dirigen:  en  tanto 
positivas o negativas dejan evidenciar la aceptación o el rechazo del objeto. 















Así,  las  actitudes  se  manifiestan  como  resultado  de  determinados  pensamientos, 
sentimientos o formas de entender una situación que presenta el sujeto y que lo predisponen 
a  tomar  determinadas  decisiones  o  a  comportarse  de  determinada  manera  (Rodríguez 















forma  primitiva  es  descrito  como  apetencia  o  aversión.  La  apetencia  es  la  forma 







ante  determinadas  situaciones  sociales  (Rodríguez  Sánchez,  2015).  Esta  última  definición 
permite identificar los tres elementos o componentes que, en opinión de Díaz Pareja (2002), 






el  componente  conductual,  influenciado  por  los  dos  anteriores,  implica  la  tendencia, 
disposiciones o  intenciones a  la acción como así también  los comportamientos dirigidos al 
objeto actitudinal.  
Cabría,  en  este  punto,  hacer  una  breve  referencia  a  aquellos  autores  que  sostienen  una 
postura unidimensional de las actitudes, poniendo el acento en el carácter evaluativo de la 















Como  ha  quedado  expuesto  anteriormente,  las  actitudes  no  son  innatas  sino  que  son 
adquiridas,  aprendidas  a  través  de  la  experiencia.  Podrían  reconocerse  dos  posturas 
diferentes que  intentan explicar el origen de  las mismas, ya  sea poniendo el énfasis en el 
plano individual o en el plano social del individuo. Así, desde una perspectiva psicológica, las 








serían  sus  funciones  fundamentales  (Briñol  et  al.,  2007):  la  función  de  organizar  la 
información,  ya  que  la  acción  evaluativa  de  la  actitud  permite  clasificar  y  organizar  la 










Ubillos,  Mayordomo  y  Páez  (2004),  por  su  parte,  también  reconocen  las  funciones  de 
organización de la información y utilitaria de las actitudes, a las que agregan la función ego‐
defensiva  que  ayuda  a  proteger  la  autoestima del  sujeto  y  a  evitar  conflictos  internos;  la 















es,  las  creencias  o  concepciones  del  sujeto,  que  pueden  ser  explícitas  o  implícitas.  Las 
implícitas,  de  naturaleza  más  intuitiva  e  informal,  se  contraponen  a  las  concepciones 
explícitas, más formales y teóricas (Pozo et al., 2006). En términos generales,  las personas 



























Urbina,  Simón  y  Echeita  Sarrionandia  (2011)  coinciden  en  que  las  teorías  implícitas  del 




El  perfil  segregador  se  caracterizaría  por  mantener  concepciones  estáticas  y  con  pocas 
posibilidades  de  cambio  respecto  del  contexto  educativo  y  en  particular,  por  ejemplo, 
respecto de las dificultades de aprendizaje. Quienes forman parte de este grupo son docentes 
que prefieren  la homogeneidad en  las aulas y que defienden  las aulas especiales. El perfil 
integrador  admite  la  necesidad  de  producir  cambios  en  el  contexto  educativo  y, 
especialmente,  admite  la  modificación  de  los  problemas  de  aprendizaje  mediante  una 





de transformación, en  los cuales es  imprescindible el  trabajo grupal conjunto de todos  los 
profesionales que intervienen en los procesos de aprendizaje. 
Estos tres perfiles mencionados también sostienen diferentes teorías implícitas respecto de 
la  concepción  de  aprendizaje.  Tal  como  lo  desarrolla  Pozo  (2006),  existen  tres  teorías 
implícitas principales acerca del aprendizaje. En palabras del autor: “pensamos estas teorías 
como constructos organizadores que nos ayudan a visualizar los distintos modos en los que 
se  articulan  las  ideas  que  las  personas  ponen  en  juego  al  dar  cuenta  de  las  condiciones, 







esta  teoría,  los procesos  y  los  contextos  en  los que el  aprendizaje  se  lleva  a  cabo no  son 
tenidos en cuenta. Dadas ciertas condiciones básicas del aprendiz, el aprendizaje se llevará a 



















activan  una  teoría  interpretativa  del  aprendizaje.  Los  perfiles  integradores,  por  su  parte, 
presentan una concepción un tanto más compleja sobre el aprendizaje, pudiéndose situar 
entre  la  teoría  interpretativa  y  la  constructivista.  Los  inclusivos  se  caracterizarían  por 
concepciones del aprendizaje cercanas, preferentemente, a teorías constructivistas. 
En  una  línea  similar  a  los  estudios  citados,  Moliner  García,  Sales  Ciges,  Traver  Martí  y 
Fernández  Berrueco  (2008)  también  plantean  que  las  actitudes  del  profesorado  hacia  la 










flexible,  adaptada  a  las  diferencias  de  cada  alumno  y  concibe  a  la  diversidad  como  una 
oportunidad de enriquecimiento mutuo, defendiendo la heterogeneidad en las aulas. 
Tomando esta última  idea referida a que  la diversidad en  las aulas es una oportunidad de 
enriquecimiento mutuo, es interesante pensar que este enriquecimiento no se limita solo a 
los alumnos entre sí. De la diversidad se enriquece toda la comunidad educativa: alumnos, 
docentes,  directivos,  padres,  etc.  En  esta  línea,  Echeita  Sarrionandia  (2001)  sostiene  que 
muchas  veces  los  docentes  no  son  del  todo  conscientes  de  las  oportunidades  que  la 
heterogeneidad  en  las  aulas  les  ofrece:  oportunidad de  trabajar  actitudes  de  tolerancia  y 
Primera parte: MARCO TEÓRICO DE LA INVESTIGACIÓN  
 94 





‐ La  especialidad  y  función  que  desempeña  el  docente:  los  profesores  de  apoyo  y 






las  expectativas  sobre  estos  alumnos  suelen  ser  muy  bajas  y  ello  condiciona  sus 
actitudes. 










más  positiva  frente  a  la  diversidad  del  alumnado  que  los  docentes  con  una  formación 
generalista. Asimismo señala otro factores a tener en cuenta: que las actitudes correlacionan 





son  positivos  ante  la  inclusión  suelen  ser  personas  que  se  describen  a  sí  mismos  como 
flexibles, tolerantes y reflexivos. 
En  resumen,  es  importante  tener  en  cuenta  que  las  actitudes  son  constructos  de 
componentes múltiples, que incluyen un amplio espectro de respuestas afectivas, cognitivas 
y  conductuales  y  que  así  como  la  actitud  tiene  un  papel  motivacional,  de  impulsión  y 
orientación  a  la  acción  también  ejerce  una  fuerte  influencia  sobre  el  pensamiento  y  la 
percepción. De allí, que cuando se erigen como barreras se constituyan como firmes defensas 
en contra de todo cambio posible. Ahora bien, considerando que, como ha sido señalado, las 




Modificar  las  actitudes  negativas  de  aquellos  docentes  que  obstaculizan,  consciente  o 






















y  humanos  apropiados  y  un  fuerte  compromiso  del  equipo  docente.  “No  creemos  que  la 
formación  sea  algo mágico,  pero  sí  que  es  una  llave,  bien pensada  y  aplicada,  para  crear 
culturas, capacidades y actitudes” (Escudero & Martínez Domínguez, 2011, p. 100). 







mismos para  saber qué hacer en el  contexto de un aula heterogénea. No se  trata de que 
necesariamente  tengan algún  tipo de prejuicio  frente a  la discapacidad, por ejemplo,  sino 
simplemente de que no saben cómo trabajar adecuadamente con ella. Como lo específica 
Rodríguez Sánchez, “la falta de formación, tanto en niveles inicial como permanente, lleva a 
que  el  profesorado  se  sienta  desorientado  e  incapacitado  hacia  el  reto  de  la  inclusión, 
llegando incluso a producirse situaciones de rechazo” (Rodríguez Sánchez, 2015, p. 139). Es 
de vital importancia para desarrollar actitudes positivas frente a la educación inclusiva que el 










verse  como  el  responsable  de  los  cambios  necesarios  para  ajustarse  a  los  parámetros 
inclusivos: 
Un  profesorado  pobremente  formado  no  estará  en  condiciones  de  asumir  la 
responsabilidad que  supone  tomar decisiones  sobre  la  acción educativa  inclusiva  y 
tampoco  podrá  valorar  a  posteriori  la  conveniencia  de  dichas  decisiones  para 


















desprenden  los  siguientes  elementos  esenciales  en  lo  que  a  la  formación  del  docente  se 
refiere: debería promoverse que el docente acepte a todo el alumnado como propio y de su 
responsabilidad,  más  allá  de  las  características  particulares  de  cada  uno.  Para  ello,  debe 
conocer acerca de las diferencias de los alumnos y de la singularidad de cada caso, derivadas, 
por ejemplo, de discapacidad o de factores sociales y también debe conocer en profundidad 







escuela  inclusiva,  los  docentes  deberán  ser  investigadores  de  su  propia  práctica, 
reflexionando  sobre  ello  y  buscando  cada  vez  nuevas  soluciones  a  los  problemas  que  la 
diversidad plantea. 
La  capacitación  de  maestros  y  profesores  es,  también,  una  herramienta  potente  para 
desarrollar competencias inclusivas en los docentes. Tal como lo señala Echeita Sarrionandia 
(2007),  éstas  deberían  ser  las  competencias  fundamentales  presentes  en  el  modelo  del 
docente inclusivo: tener una actitud crítica y reflexiva frente a su práctica, a sus pensamientos 
y a sus emociones como así también, frente a la realidad educativa y social; tener curiosidad 
e  iniciativa  para  buscar  nuevas  alternativas  a  las  problemáticas  que  se  le  planteen;  saber 












todos  los  agentes  involucrados  en  el  proceso  educativo:  docentes,  padres  y  comunidad 
(Calvo, Verdugo Alonso, & Amor, 2016). Esta relación tiene por objetivo la búsqueda de la 
inclusión, en el marco de  la escuela ordinaria, de  todos  los alumnos,  sean cual  fueren sus 
diferencias  en  cuanto  a  sus  capacidades,  motivaciones,  estilos  y  ritmos  de  aprendizaje 
(Martínez Figueira et al., 2012). Incluye el compromiso y el trabajo tanto de los docentes como 
de  los  propios  alumnos,  de  los  directivos  y  personal  del  centro  y,  desde  una  posición 






resulta  ser uno de  los motores de  cambio hacia  escuelas más  inclusivas  (Villegas Otárola, 
Simón Rueda, & Echeita Sarrionandia, 2014). En este sentido, Ainscow (2012) señala que para 




que  pertenecen  sus  hijos,  sino  también  porque  son,  desde  siempre,  los  protagonistas 
permanentes  de  las  luchas  y  esfuerzos  llevados  a  cabo  para  impedir  que  sus  hijos  sean 
excluidos del sistema y para lograr que les sean respetados todos sus derechos.  
No se debe olvidar, en esta línea de pensamiento, que han sido las asociaciones de padres y 
madres  de  hijos  con  discapacidad  las  que  presionaron  para  que  los  movimientos  de 
integración y de inclusión social fueran puestos en marcha, en diferentes partes del mundo 







de  tesón,  de  perseverancia,  de  firmeza,  de  fuerza  y  de  actitud  positiva  y  reivindicativa 
(Doménech  Vidal  & Moliner  García,  2012b;  Verdugo  Alonso  &  Rodríguez  Aguilella,  2012; 
Villegas Otárola et al., 2014).  
Es innegable la importancia del rol que los padres de los alumnos con NEAE detentan en el 
marco  de  la  escuela  inclusiva.  La  relación  colaborativa  y  de  cooperación  entre  familias  y 




















padres  deben  ser  estrechas  y  de  colaboración  y  que  deberá  procurarse  que  las  familias 
participen en la adopción de decisiones y en la supervisión y apoyo del aprendizaje de sus 
hijos. En la misma línea, en la Ley Orgánica de Educación (Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo), 




hijos  a  acceder  a  una  educación  de  calidad  e  igual  para  todos  y,  para  lograrlo,  necesitan 
irremediablemente del profesional docente, sin cuya actuación activa, el espacio educativo al 
que  el  niño  tiene  pleno  derecho  se  le  verá  negado  o  seriamente  restringido.  Los  padres 
dependen  invariablemente  de  los maestros  y  profesores  para  ver  a  sus  hijos  plenamente 
incluidos en  la escuela ordinaria. Por ello no dejan de  reclamar permanentemente por  su 




















también  la  vuelta  al  modelo  de  la  de  la  escuela  comprensiva  al  tiempo  que  pretendía 
conseguir  que  todos  los  alumnos  alcanzasen  el  máximo  desarrollo  de  sus  capacidades, 








y  oportunidades  que  ayuden  a  superar  cualquier  discriminación  y  la  accesibilidad 













integración  educativa.  En  el  2006,  la  LOE  lo  hará  desde  la  perspectiva  de  la  inclusión 
educativa; un recorrido que busca eliminar la exclusión y que va desde la integración en la 
escuela  de  estudiantes  con  necesidades  educativas  especiales  a  la  concepción  de  que  la 
diversidad es  la norma y es una realidad en las aulas. Asimismo,  la  ley pretende reflejar el 
compromiso frente a la educación inclusiva que España había suscrito en la Declaración de 




que  se  incorporan  tardíamente  al  sistema.  Asimismo,  se  dotó  con  más  autonomía  a  los 
centros  para  que  pudieran  adoptar  medidas  organizativas  y  curriculares  adaptadas  a  las 
características  del  alumnado,  considerando  que  todo  el  alumnado  tiene  características 
diferentes y puede beneficiarse de ellas. Concebir a la diversidad como una realidad de las 
aulas y como un valor en sí mismo permitió ir dejando de lado la idea en el sistema educativo 




calidad educativa  si hay exclusión y discriminación y  se  reconoce  la calidad en  tanto haya 
inclusión  y  compensación  de  desigualdades  (Lledó  Carreres,  2012).  La  Ley  Orgánica  de 















de  la  Escuela  Secundaria  Obligatoria,  en  su  4º  año,  se  presenten  a  los  alumnos  dos 
trayectorias bien diferenciadas: una que se dirige hacia la Formación Profesional y otra hacia 
el Bachillerato. 
En  síntesis,  la  Ley  Orgánica  de  Educación  promovió  que  el  sistema  educativo  español  se 
















y  algunos  han  sido  fuertemente  críticos  y  se  han  opuesto  al mismo,  con mayor  o menor 
transparencia. 
Martínez  Abellán  (2010)  es  de  la  opinión  que  después  de  los  notables  cambios  que  se 
produjeron en materia de inclusión educativa entre la mitad de los años 80 y la mitad de los 
años 90 en España, prosiguió una década caracterizada por la falta de iniciativas sólidas que 
buscaran  conocer  y  evaluar  lo  que  estaba  ocurriendo  en  los  centros  escolares  y  que  las 
políticas  de  mejoras  fueron  escasas  y,  a  veces  más  centradas  en  lo  simbólico  que  en  lo 
práctico.  Asimismo,  adhiere  a  la  idea  planteada  por Moriña  (2002)  en  el  sentido  de  que, 
probablemente,  una  de  las  dificultades  con  las  que  se  ha  encontrado  el  movimiento  de 





Cuando habían  pasado  10  años  de  la Declaración  de  Salamanca,  un  grupo  de  docentes  e 
investigadores reflexionaron acerca del impacto que tuvo la Declaración y su Marco de Acción 




resistencias  con  las  que hubo que  enfrentarse durante  los  años  señalados. Aun habiendo 
pasado poco más que otros diez años de aquel trabajo, a criterio de esta investigación, las 
dificultades  y  barreras  allí  mencionadas  siguen  todavía  vigentes  y  sirven  de  marco  para 
entender el contexto en que esta memoria se ha desarrollado. Efectivamente, los autores no 
























































este  marco,  la  inclusión  educativa  ha  ido  abriéndose  paso  y  ganando  terreno  en  un 
contexto  que  no  le  ha  sido  para  nada  favorable  o  propicio.  Ha  debido  enfrentarse  a 
prejuicios y resistencias que, como se ha señalado, se encuentran muy arraigadas en el 




educación  inclusiva,  ya  que  sin  su  confianza  en  los  beneficios  del  modelo  y  sin  su 
compromiso  y  perseverancia  frente  a  la  tarea  resultaría  imposible  pensar  en  que  una 
escuela  inclusiva  es  posible.  Proponerse  depositar  la  mirada  en  las  actitudes  de  los 
maestros y profesores de la Comunidad de Madrid frente a la inclusión de alumnos con 
NEAE en sus clases, es analizar la relación entre el componente cognitivo y el componente 
conductual  que  las  conforman,  es  decir,  es  indagar  en  la  relación  entre  el  texto  y  el 
contexto  en  el  que  el  acto  educativo  se  lleva  a  cabo,  ya  que  las  actitudes  “reflejan  la 


























etc.‐  juegan  cada  uno  un  rol  diferente  y  al  mismo  tiempo  fundamental  para  conseguir  el  éxito 
perseguido. Resulta  innegable que se han hecho avances notables en  la  temática de  la educación 
inclusiva en España, pero no es menos cierto que la situación actual dista de contar con la conformidad 
de los principales involucrados: docentes y padres. El modelo de la escuela inclusiva se desarrolla hoy 









las  herramientas  necesarias  para  afrontar  la  realidad  de  la  diversidad  en  sus  aulas  y  para  ofrecer 
soluciones  eficaces  a  los  problemas  que,  un  entorno  heterogéneo  de  aprendizaje,  propone.  Por 










1. Detectar  y  analizar  las  posibles  diferencias  que  pudieran  existir  entre  el  discurso 
explícito de aceptación del modelo de educación inclusiva y la práctica concreta, en 
maestros  y  profesores  de  la  Comunidad  de  Madrid,  en  los  niveles  de  Educación 
Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria.  
2. Analizar  si  las  percepciones,  creencias  y  actitudes  que  los  docentes  manifiestan 
respecto  al  fenómeno  de  la  diversidad  y  de  las  necesidades  específicas  de  apoyo 





















‐ Conocer  si  los  maestros  y  profesores  presentan  expectativas  de  rendimiento 
diferentes  con  los  alumnos  con NEAE en  comparación  con  los  alumnos que no  las 
presentan. 
‐ Conocer  si  el  tipo  de  formación  del  profesorado  en  temáticas  vinculadas  con  la 
atención a la diversidad influye en su actitud hacia la inclusión educativa. 




‐ Precisar  si  los  padres  de  alumnos  con  NEAE  reconocen  en  los  docentes  actitudes 
negativas frente a la diversidad y frente a las políticas de inclusión educativa. 
‐ Conocer  si  los  padres  de  alumnos  con  NEAE  consideran  que  las  concepciones 
implícitas de los maestros y profesores actúan como barreras que limitan la inclusión 
de sus hijos en las escuelas ordinarias. 
‐ Precisar  si  los  padres  de  alumnos  con  NEAE  consideran  que  la  formación  de  los 
docentes en materia de inclusión educativa es la adecuada. 




















de  la  educación  inclusiva  desde  su  discurso  explícito  aunque  no  siempre  lo  reflejan  en  la 
práctica concreta. 
















































una  categoría  determinada”  (Martínez  González,  2007,  p.  31).  Ha  de  permitir  detallar  las 
características que presenta la realidad que se pretende abordar, en un tiempo y contexto 




un diseño no experimental en tanto no se pretende  intervenir en  la  realidad a estudiar, a 
través de la manipulación o el control de alguna característica, cumpliendo así con el rol de 
observador de la misma. 
En  cuanto  a  la  naturaleza  de  la  información  recogida  es  de  carácter  mayoritariamente 
cuantitativo.  Ello ha permitido acceder a un conjunto amplio de datos provenientes de  la 
muestra  estudiada,  susceptibles  de  ser  medidos  numéricamente  y  de  ser  analizados 
estadísticamente  (Hernández  Sampieri  et  al.,  2006).  Sin  embargo,  se  consideró  necesario 
también introducir información de carácter cualitativo, entendida como aquella que permite 
“describir,  comprender  e  interpretar  los  fenómenos  a  través  de  las  percepciones  y 
significados producidos por las experiencias de los participantes” (Hernández Sampieri et al., 
2006,  p.  12).  Las  características  de  los  elementos  cualitativos  como  así  también  su 
interpretación han de aportar amplitud y riqueza al análisis y a la comprensión del fenómeno 






Para  facilitar  su  presentación,  se  las  ha  dividido  en  dos  grandes  grupos:  variables  de 
identificación  o  clasificatorias  y  variables  de  estudio.  Dado  que  se  busca  como  objetivo 
conocer las opiniones y percepciones de maestros y profesores de la Comunidad de Madrid 
como así también de las madres y padres de alumnos con NEAE, se presentarán las variables 
consideradas  para  cada  grupo  de  la  muestra.  Asimismo,  en  los  Anexos  8  y  9  pueden 
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Centro,  caracterizar  la  muestra  y  analizar  si  existen  diferencias  significativas  entre  las 























Con  el  objetivo  de  profundizar  aún  más  en  el  conocimiento  de  las  características  de  los 
profesionales que componen la muestra, se indaga sobre algunas titulaciones que presentan 
un especial interés: titulaciones universitarias vinculadas con la Psicología, la Psicopedagogía 













Se  considera  necesario  conocer  el  número  de  años  de  experiencia  en  el  ejercicio  de  la 
profesión  que  presentan  los  docentes,  con  el  fin  de  caracterizar  la muestra  y  de  saber  si 













Con  el  fin  de  determinar  las  características  de  los  centros  en  donde  se  desempeñan  los 


















Se  busca  conocer  qué  necesidades  específicas  de  apoyo  educativo  se  atienden  o  se  han 

















































































VC09 Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares  (contenidos, 
objetivos y evaluación) según las necesidades de cada 
alumno. 
VC010 Realizo  agrupamientos  flexibles  para  favorecer  que 
todos los alumnos alcancen los objetivos. 




VC013 La  inclusión  de  alumnos  con NEE  en mis  aulas  no  ha 
modificado mis prácticas como docente. 









VC015 Cumplo  mejor  mis  objetivos  pedagógicos  cuando  el 
grupo de alumnos es homogéneo. 




















un  aula  especial,  en  lugar  de  insistir  tanto  en  que  se 
integre al aula ordinaria. 
VC021 Hacer  grupos  de  alumnos  en  función  de  su  nivel 
intelectual sería mejor que las medidas de atención a la 
diversidad que hoy se proponen. 
VC022 El  Departamento  de  Orientación  es  el  principal 
responsable de la atención a la diversidad. 
VC023 Hay que aceptar que los niños con alguna discapacidad 











Valoración  de  autoridades  que 
toman  decisiones  en  materia 
educativa 
VC026 Las  personas  encargadas  de  tomar  las  decisiones  en 























g) Alumnos  con  alguna  deficiencia  sensorial 
(visual, auditiva); 
h) Alumnos  con  dificultades  específicas  de 
aprendizaje (TDAH, Dislexia, Discalculia, etc.). 






VC017 Creo  que  los  niños  con  NEE  van  a  conseguir  menos 
rendimiento que el resto de los niños. 
VC041 Los maestros y profesores, en general, dedican menos 





formación  y  la  actitud  hacia  la 
diversidad 






depende  en  gran  medida  de  la  actitud  que  tome  el 
docente. 
 
Percepción  de  la  formación 
docente en prácticas inclusivas 









atención  a  la  diversidad  y  la 
calidad educativa 
VC037 Con  las  políticas  de  inclusión  educativa  lo  único  que 
conseguimos  es  nivelar  hacia  abajo  y  empobrecer  la 
calidad de la enseñanza. 
VC038 Las políticas de  inclusión educativa contribuyen a que 









Autopercepción  de  su  práctica 
laboral  en  relación  a  la  calidad 
educativa 




Autopercepción  de  su  actitud 
hacia la diversidad 





Percepción  de  la  actitud  de  sus 
colegas 
VC042 En  general,  mis  compañeros  de  trabajo  tienen  una 
actitud positiva frente a la inclusión de los alumnos con 
NEE. 
VC043 He  visto  con  cierta  frecuencia  actitudes  negativas  de 
mis colegas hacia alumnos con NEE. 
 




VC047 En  mi  centro,  los  alumnos  con  NEE  son  tenidos  en 
cuenta en el día a día. 







de  apoyo  y  atención  educativa  específica  en  su  escolarización,  derivadas  de  alguna 







Educativo,  entendiendo  al  concepto  de  NEE  como  una  categoría  incluida  dentro  de  la 
definición  de  NEAE.  En  efecto,  son  dos  conceptos  que  provienen  de  la  Ley  Orgánica  de 
Educación (Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo) y su correspondiente modificación a través 
de la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) (Ley Orgánica 8/2013, de 
9 de diciembre). En  los artículos 71 a 79 bis de  la  LOE, en parte modificados  luego por el 
apartado 57 de la LOMCE, se establece que el alumnado con necesidad específica de apoyo 
educativo  es  aquel  que  requiere  una  atención  educativa  diferente  a  la  ordinaria,  “por 
Segunda parte: ESTUDIO EMPÍRICO 
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presentar  necesidades  educativas  especiales,  por  dificultades  específicas  de  aprendizaje, 
TDAH,  por  sus  altas  capacidades  intelectuales,  por  haberse  incorporado  tarde  al  sistema 
educativo,  o  por  condiciones  personales  o  de  historia  escolar.”  Asimismo,  la mencionada 
reglamentación definirá al alumno con necesidades educativas especiales como “aquel que 
requiera, por un periodo de su escolarización o a lo largo de toda ella, determinados apoyos 












































los  padres  para  su  hijo/a  con  NEAE  para  caracterizar  la  muestra  como  así  también  para 
































  ‐ Perteneciente  a  alguna  minoría  étnica  (gitanos, 
magrebíes, chinos) y/o con alguna problemática social 












































































PVC02 En  general,  los  docentes  creen  que  trabajar  con  un 




Educativas  Especiales  representan  una  dificultad 
añadida en su trabajo. 
PVC04 En general, los docentes consideran que los niños con 
Necesidades  Educativas  Especiales  van  a  conseguir 
menos rendimiento que el resto de los niños. 




























Percepción  de  creencias  de  los 
docentes  que  responden  a  la 
Teoría del Déficit 
PVC05 Los  docentes  entienden  que  los  especialistas  en 
Educación  Especial  (en  Pedagogía  Terapéutica, 
Audición  y  Lenguaje,  Orientador,  etc.)  son  los 
profesionales  más  adecuados  para  educar  a  los 
alumnos con Necesidades Educativas Especiales. 
PVC07 En  general,  los  docentes  creen  que  el  alumno  con 
Necesidades  Educativas  Especiales  ganaría  más  si  se 
trabaja con él en un aula especial, en  lugar de  insistir 
tanto en que se integre al aula ordinaria. 














1.5.1. Muestra  de  maestros  y  profesores  de  la  Comunidad  de  Madrid  y 
procedimiento de aplicación 
La  población  objetivo  de  esta  investigación  está  compuesta  por:  maestros  de  Educación 








Madrid1,  a  través  del  correo  electrónico,  que  tuvieran  a  bien  invitar  a  sus  maestros  y 






  Público Concertado Privado TOTALES 
Infantil y Primaria  766 46 9 821 
Infantil, Primaria y Secundaria  37 386 77 500 
Primaria  2 2 
Secundaria  244 244 
TOTALES  1047 432 88 1567 
Tabla 3. Centros convocados por titularidad y nivel impartido. 
Los correos electrónicos a los diferentes centros educativos fueron enviados entre el 7 y el 13 












 Para  el  ciclo  lectivo  2014/2015,  la  Consejería  de  Educación,  Juventud  y  Deporte  de  la 























padres  a  participar  (Anexo  4).  Además  de  ofrecerles  la  posibilidad  de  responder  el 
Cuestionario  a  través  de  Internet,  se  les  facilitó  el  documento  en  formato  PDF  para  que 
pudieran conocer los puntos a responder con anterioridad y pudieran así, divulgarlo entre sus 
pares. 
Asimismo, días más  tarde del  envío del  correo electrónico,  se  contactó  a  las  asociaciones 
telefónicamente,  para  reforzar  el  pedido  de  participación  y  dar  mayores  datos  sobre  la 
investigación, si así lo requerían. 
A pesar de ello, en términos generales, puede decirse que resultó sumamente difícil contar 

















carácter  descriptivo  y  predominantemente  cuantitativo  que  se  pretende  llevar  adelante, 
permite además una fácil distribución y aplicación al tiempo que posibilita, posteriormente, 
un mejor aprovechamiento estadístico de los datos recogidos. 
Teniendo  en  cuenta  los  objetivos  generales  y  específicos  del  trabajo  se  evaluó  necesario 







interés  en  que  el  instrumento  pudiera  ser  respondido  de manera  relativamente  rápida  y 
sencilla. 
La  posibilidad  de  responder  al  Cuestionario  directamente  en  línea,  a  través  de  Internet  y 
facilitándole al docente el enlace correspondiente, ha sido uno de los aspectos que simplificó 
la  recogida de  los datos. El Cuestionario  fue auto‐administrado por  los participantes de  la 








objetivos  que  se  pretendían,  se  decidió  someterla  al  juicio  de  expertos,  para  asegurar  la 




por  lo  general,  se  valora  de  manera  subjetiva,  el  juicio  de  expertos  resulta  ser  el 
procedimiento más comúnmente usado en investigación (Ruiz Bolívar, 2011). 




Una vez  recogidas  las  impresiones de  los expertos se procedió de  la siguiente manera, de 
acuerdo a  lo propuesto por Ruiz Bolívar  (2011): aquellos  ítems que recibieron un cien por 




tenidas  muy  en  cuenta  las  opiniones  de  los  evaluadores  volcadas  en  las  observaciones 
generales. 






















‐ Muchos  de  ellos  sugirieron  que  la  escala  Likert  de  5  opciones  utilizada  fuera 
reemplazada por una de 4 opciones, eliminando aquella que rezaba “ni acuerdo ni en 
desacuerdo”,  ya que podía  inducir  al  sujeto que  responde a elegir  con demasiada 
frecuencia esa opción y a no adoptar una posición clara frente a las afirmaciones. 





















‐ Se  eliminaron  las  variables  descriptivas  “Titulación  con  la  que  ejerce”  y 
“Antigüedad en el Centro”. 




otros  tantos,  como  consecuencia  de  las  sucesivas  revisiones  a  las  que  se  sometió  al 
instrumento. Por ejemplo, se agregó una pregunta cerrada y se eliminaron dos ítems como 
consecuencia de una modificación en los objetivos de investigación. 
Posteriormente a  la  revisión  realizada por  los expertos,  se procedió a  realizar una prueba 
piloto a un grupo de once docentes, pertenecientes a un centro privado de Educación Infantil, 
Primaria, Secundaria y Bachillerato de la Comunidad de Madrid. 
































elaborado  sobre  la  base  del  Cuestionario  para  maestros  y  profesores.  De  allí  que  no  se 
estimara necesario someter al instrumento al juicio de expertos y a una prueba piloto. 
Efectivamente, con esta herramienta se buscaba que  los padres consultados respondieran 





























Teniendo  en  cuenta  los  datos  obtenidos,  puede  observarse  un  valor  algo  inferior  en  el 
Cuestionario para maestros y profesores en comparación con el Cuestionario para madres y 






















en  las  variables  en  estudio,  tomando  en  cuenta  diferentes  características  del  grupo  de 













perteneciente  a  la  Segunda  parte  de  esta  memoria,  por  532  casos,  correspondientes  a 










El 62,1% de  los docentes  se distribuye entre  los 36 y 55 años de edad  (Gráfico 2),  lo cual 


























cumplen  funciones directivas  en  los  centros,  distribuido de  la  siguiente  forma: director/a: 
















































Entre 24 y 35 años  11,8%  9,2% 2,3% 0,0% 0,0%  23,3%
Entre 36 y 45 años  1,1%  6,6% 14,8% 6,6% 0,9%  30,1%
Entre 46 y 55 años  0,4%  1,7% 2,4% 6,0% 21,4%  32,0%
Más de 55 años 0,0%  0,2% 0,2% 0,4% 13,9%  14,7%















alumnos  que  respondieran  al  perfil  de  necesidades  específicas  de  apoyo  educativo.  En 
respuesta, los maestros y profesores informan que en su centro hay o ha habido alumnos con 








la  información  que  a  continuación  se  brinda,  el  resultado  del  registro  del  porcentaje  de 
elecciones.  Es  conveniente  recordar  que  los  docentes  podían  elegir  más  de  una  de  las 
opciones de respuesta disponible. Así, el 93,9% de los docentes reconoció que en su centro 
hay  o  ha  habido  alumnos  con  dificultades  de  aprendizaje;  el  80%  reconoce  en  su  centro 
alumnos pertenecientes a minorías étnicas y/o a ambientes socioculturales desfavorecidos; el 
73,6% de los docentes menciona alumnos con desconocimiento del idioma en su centro; el 



















de  aprendizaje;  un  16,6%  a  alumnos  que  pertenecen  a  minorías  étnicas  o  a  entornos 
socioeconómicos desfavorecidos; un 15,3% desconocen el  idioma; un 13,6% presenta altas 
capacidades; un 10,7% presentan deficiencia mental; un 7,8% tienen deficiencia auditiva, un 







que  a  distribución  refiere,  respecto  de  los  centros  concertados  y  privados.  Sin  embargo, 
pueden  detectarse  ciertas  particularidades  que merecen  ser mencionadas:  en  los  centros 
públicos parecen  concentrarse  la mayoría de  los  casos de deficiencia mental,  de minorías 
étnicas,  de  desconocimiento  del  idioma  español  y  de  los  Trastornos  del  Espectro  Autista 
(TEA). Asimismo, en la escuela privada no se registran casos de deficiencia mental ni de TEA. 
Los centros concertados acogen, con mayor frecuencia, alumnos con algún tipo de deficiencia 
motora  seguidos  por  alumnos  con  deficiencia  auditiva.  Es  de  resaltar  también  que, 





  Público Concertado Privado  TOTAL 
Altas Capacidades  77,3% 16,3% 6,4%  100% 
Desconocimiento idioma  85,8% 12,4% 1,8%  100% 
Minoría  étnica  o  ambiente  socioeconómico 
desfavorecido 
88,3% 10,5% 1,2%  100% 
Deficiencia motora  73,9% 21,3% 4,8%  100% 
Deficiencia auditiva  76,7% 16,7% 6,6%  100% 
Deficiencia visual 83,5% 11,0% 5,5%  100% 
Deficiencia mental  90,0% 10,0% 0,0%  100% 
Dificultades de aprendizaje  81,2% 14,8% 4,0%  100% 
TGD  84,4% 15,6% 0,0%  100% 
Tabla 6. Distribución de la presencia de NEAE en los centros según su titularidad. 
Los maestros y profesores respondieron también si tienen o han tenido alumnos con NEAE en 

















Asimismo,  indicaron  qué  tipo  de  necesidad  presentaban  dichos  alumnos,  habiendo 
respondido  lo  siguiente:  un  26,7%  presentaba  dificultades  de  aprendizaje;  un  17,2% 









de  apoyo  educativo  presentes  en  los  centros  y  en  sus  clases,  se  obtiene  la  siguiente 
información: 
‐ Los docentes reconocen que tanto en el centro como en sus clases las dificultades de 







se  presentaron  las  preguntas  en  el  Cuestionario.  En  efecto,  en  la  pregunta  “VP09. 








Con  carácter  informativo,  resulta  también  de  interés  conocer  los  datos  estadísticos 
correspondientes  a  la  Comunidad  de Madrid  relacionados  con  el  alumnado  que  presenta 














‐ Alumnado  con  integración  tardía  en  el  sistema  educativo  español:  alumnado  que 
procede de otros países y que en el curso escolar de referencia se ha incorporado a 






























organismo  oficial,  de  modo  que  no  resulta  viable  hacer  comparaciones  entre  ambas 
informaciones. Sin embargo, vale la pena destacar que los maestros y profesores – a partir de 
sus respuestas‐ reconocen estar en contacto con mayor cantidad de alumnos pertenecientes 




mayoría  de  mujeres  (72,4%),  en  edades  comprendidas  entre  los  36  y  55  años  (62,1%), 




tiene  entre  11  y  20  años  de  experiencia  profesional.  La  gran mayoría  trabaja  en  centros 














    ܆ഥ DE  Min.  Max.
VC01  La diversidad forma parte de la naturaleza humana.  3,89  ,396  1  4 
VC02  La heterogeneidad en el  aula  influye positivamente 
en la calidad del aprendizaje de todos los alumnos. 
3,09  ,781  1  4 
VC03  La escuela debe dar respuestas educativas acordes a 
las necesidades de todo su alumnado. 
3,78  ,478  1  4 
VC04  La escuela debe adaptarse a  las necesidades de sus 
alumnos y no al revés. 
3,57  ,602  1  4 
VC05R*  Yo estoy convencido/a de los beneficios de la escuela 
inclusiva. 
3,12  ,918  1  4 
VC06  La normalización escolar de los alumnos con NEE es 
un concepto humanitario pero utópico. 
2,14  ,925  1  4 
VC07  Creo que el modelo de escuela  inclusiva es viable y 
puede llevarse a la práctica 
3,15  ,746  1  4 
  PROMEDIO  3,25       







El  análisis  de  las  respuestas  obtenidas  permite  señalar  que  la  muestra  de  maestros  y 













        ܆ഥ 
  VC01 La  diversidad  forma  parte  de  la  naturaleza 
humana. 
  3,89 

















promedio  de  este  indicador  se  procedió  a  recodificar  la  variable  VC06  cuyo  sentido 
presentaba una connotación negativa (Tabla 10). 
























perciben  esta  práctica  y  cómo  la  valoran,  habiéndose  obtenido  los  siguientes  resultados 
(Tabla 11): 
    ܆ഥ DE  Min.  Max.
VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión.  3,24  ,606  1  4 
VC09  Suelo hacer adaptaciones curriculares (contenidos, 
objetivos  y  evaluación)  según  las  necesidades  de 
cada alumno. 
3,30  ,681  1  4 
VC010  Realizo agrupamientos flexibles para favorecer que 
todos los alumnos alcancen los objetivos 
3,12  ,776  1  4 
VC011  Recurro al apoyo de personal externo fuera del aula 
para atender a los alumnos con NEE. 
3,07  ,899  1  4 
VC012  Recurro  al  apoyo  de  personal  externo  dentro  del 
aula, para atender a los alumnos con NEE. 
2,66  1,05  1  4 
VC013R*  La  inclusión  de  alumnos  con NEE  en mis  aulas  ha 
modificado mis prácticas como docente. 
2,91  ,883  1  4 
VC014  Trabajar  con  un  alumno  con  NEE  me  implica  un 
esfuerzo  mucho  mayor  que  con  el  resto  de  los 
alumnos. 
3,16  ,774  1  4 
VC015  Cumplo mejor mis objetivos pedagógicos cuando el 
grupo de alumnos es homogéneo. 
2,77  ,941  1  4 
VC016  Los  alumnos  con  NEE  representan  una  dificultad 
añadida para los profesores.  








      ܆ഥ 
  VC09 Suelo hacer adaptaciones curriculares (contenidos, 
















      ܆ഥ 









      ܆ഥ 
  VC014  Trabajar  con  un  alumno  con  NEE  me  implica  un 


















Los maestros  y  profesores  reconocen  su  trabajo  dentro  del  aula  como  favorecedor  de  la 




hacer  agrupamientos  flexibles  ( തܺ ൌ3,12)  y  recurrir  al  apoyo  de  personal  docente  externo 











VC09  Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares 
(contenidos,  objetivos  y  evaluación) 
según las necesidades de cada alumno. 
90%  10%   
VC010  Realizo  agrupamientos  flexibles  para 
favorecer  que  todos  los  alumnos 
alcancen los objetivos 
82,6%  17,4%   




VC012  Recurro  al  apoyo  de  personal  externo 




Como  se  observa,  una  gran  mayoría  de  docentes  pone  en  práctica,  según  refieren,  las 
actividades inclusivas antes mencionadas. Sin embargo, es de destacar que cuando se trata 















VC014  Trabajar  con  un  alumno  con  NEE  me  implica  un 






















la  que  afirman  que  cumplen  mejor  sus  objetivos  pedagógicos  si  el  grupo  en  el  aula  es 
homogéneo,  nos  encontramos  con  cierta  contradicción  que  nos  llevaría  a  hacernos  las 
siguientes preguntas: ¿los objetivos pedagógicos que se les pide cumplir a los docentes no 









    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
VC018  Considero  que  los  especialistas  en  Educación 
Especial  (en  Pedagogía  Terapéutica,  Audición  y 
Lenguaje,  Orientador,  etc.)  son  los  profesionales 
más adecuados para educar a los alumnos con NEE.
2,90 ,848  1  4 
VC019  Muy pocos alumnos con NEE están en condiciones 
de integrarse en una escuela ordinaria. 




2,05 ,885  1  4 
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    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
VC021  Hacer  grupos  de  alumnos  en  función  de  su  nivel 
intelectual sería mejor que las medidas de atención 
a la diversidad que hoy se proponen. 
1,82 ,885  1  4 
VC022  El  Departamento  de  Orientación  es  el  principal 
responsable de la atención a la diversidad. 
2,20 ,857  1  4 
VC023  Hay  que  aceptar  que  los  niños  con  alguna 
discapacidad  son  diferentes  y  que  no  tendrán  las 
mismas posibilidades que el resto de los niños. 
2,12 ,913  1  4 
VC024  A  veces  he  sentido  que  atender  las  necesidades 
especiales de cada alumno no es mi tarea. 
1,68 ,827  1  4 
VC025  La escuela de hoy en día está pensada para alumnos 
sin necesidades educativas especiales. 
2,78 ,907  1  4 
Tabla 16. Relación entre las opiniones de los docentes sobre la atención a la diversidad y la Teoría del Déficit. 
 
La  totalidad de  las variables antes mencionadas  forman parte del  indicador “Creencia que 
responde a la Teoría del Déficit”, cuyo promedio de valores de media se posiciona en: 2,18, 
tal como se ilustra a continuación (Tabla 17): 
      ࢄഥ 






















  VC023  Hay  que  aceptar  que  los  niños  con  alguna  discapacidad  son 


















con NEE estén en  condiciones de  integrarse en una escuela ordinaria  (	 തܺ  =1,94)  como así 





principal  responsable de  la atención a  la diversidad ( തܺ ൌ2,20),  la mayoría de  los docentes 
sigue  estando  en  desacuerdo  con  dichas  afirmaciones,  aunque  en  diferente  medida. 















en  un  aula  especial,  en  lugar  de  insistir  tanto  en 
que se integre al aula ordinaria. 
25% 75% 






















en  desacuerdo  ( തܺ ൌ1,68).  Dicha  realidad  invita  a  pensar  que  los  docentes  asumen  como 
propia  la tarea de atender  las necesidades educativas especiales de sus alumnos y que no 
consideran  que  sea  responsabilidad  de  otros  actores  educativos.  Pero,  al mismo  tiempo, 
creen que los especialistas en la materia son los más adecuados para educar a los alumnos 
con  NEAE,  de  lo  que  puede  deducirse  que  los  docentes  se  perciben  a  sí  mismos  como 
profesionales que no están especializados en la materia, son responsables del tema, forma 








    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
VC026  Las personas encargadas de tomar las decisiones en 
materia  de  educación  inclusiva  desconocen  la 
problemática del día a día en las aulas. 
3,31 ,846  1  4 
VC027  Muchas veces siento que me imponen el trabajar con 
alumnos con NEE dentro del aula.  
















inclusiva  está  relacionada  con  el  tipo  de  necesidad  específica  de  apoyo  educativo  que 
presenta el alumno y si los docentes prefieren trabajar con alguna N.E.A.E. en especial (Tabla 
20 y Gráfico 13): 
    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
VC028  Hay  algunos  alumnos  con  NEE  con  los  que  trabajo 
bien  pero  hay  otros  con  los  que  casi  preferiría  no 
trabajar. 
2,33 ,918  1  4 
VC030  Prefiero  trabajar  con  alumnos  sin  necesidades 
educativas especiales. 


















sensoriales  presentan  el  36,1%  de  las  elecciones,  la  discapacidad  intelectual  el  35%,  el 
desconocimiento del  idioma un 34,8% y  la discapacidad motora un 34,2%. Finalmente,  los 
trastornos generales del desarrollo presentan una elección del 30,1%. 
De lo señalado anteriormente, puede inferirse que las elecciones que los docentes realizaron 
están seguramente vinculadas con el nivel de dificultad que  les  representan  las diferentes 













de  los  alumnos  con NEAE  con  los que  trabajan,  habiéndose obtenido  los  siguientes datos 
(Tabla 21): 
    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
VC017  Creo que  los niños con NEE van a conseguir menos 
rendimiento que el resto de los niños.  
2,30 ,867  1  4 
VC041  Los  maestros  y  profesores,  en  general,  dedican 
menos tiempo a los alumnos con NEE que al resto del 
alumnado. 
2,36 ,876  1  4 
Tabla 21. Expectativas de los docentes frente a los alumnos con NEAE. 




















3,16 ,833  1  4 
VCO32  Conseguir el éxito en la  inclusión de un alumno con 
NEE depende de la formación de los docentes. 
3,05 ,797  1  4 
VC033  Me siento formado/a para atender la diversidad del 
alumnado en mis clases. 
2,43 ,829  1  4 
VC034  En  general,  creo  que  los  docentes  están  formados 
para  atender  las  necesidades  de  la  diversidad  del 
alumnado en sus aulas. 









































  VC034  En general, creo que  los docentes están  formados 














Desde  otra  perspectiva,  el  54,9%  de  los  docentes  se  percibe  a  sí mismo  sin  la  suficiente 
preparación para atender  la diversidad en sus clases  ( തܺ ൌ2,43) y, además perciben, en un 
79,9%, que sus colegas  tampoco están  formados para dicha responsabilidad  ( തܺ ൌ2,00). Es 
interesante señalar, teniendo en cuenta los datos obtenidos, que, los docentes se percibirían 








educación  inclusiva  y  la  calidad  de  la  educación  que  se  imparte,  habiéndose  recogido  los 
siguientes datos (Tabla 25): 
    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
VC036  Muchas  veces  siento  que  el  tiempo  que  me  lleva 
atender  especialmente  a  un  alumno  con  NEE  se  lo 
estoy quitando al resto de la clase. 








3,19 ,761  1  4 
VC039  La  atención  a  la  diversidad  beneficia  a  los  alumnos 
que tienen problemas y perjudica al resto. 
1,76 ,713  1  4 
VC040  La  diversidad  en  las  aulas  enriquece  el  desarrollo 
social y personal de todos los alumnos. 
3,44 ,668  1  4 
Tabla 25. Relación entre las políticas de educación inclusiva y la calidad educativa. 
Las variables VC037, VC038, VC039 y VC040 forman el indicador “Creencia sobre la relación 










Asimismo,  reconocen  en  gran  mayoría  también  las  ventajas  que  la  educación  inclusiva 
representa para todos los alumnos. Casi la totalidad de la muestra (93,1%) entiende que la 
diversidad en  las aulas enriquece el desarrollo  social  y personal de  todo el  alumnado y el 
Segunda parte: ESTUDIO EMPÍRICO 
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85,1%  considera que  las  políticas  de  educación  inclusiva  permiten que  todos  los  alumnos 
valoren la diversidad y se beneficien de ella. 










que  si  bien  los  docentes  no  dedican menos  tiempo  a  los  alumnos  con NEAE,  un  número 
considerable  de  ellos  siente  que  ese  tiempo  se  lo  está  quitando  a  los  alumnos  que  no 
presentan esas necesidades. 




    ܆ഥ  DE  Min.  Max. 
VC042  En  general,  mis  compañeros  de  trabajo  tienen  una 
actitud positiva frente a la inclusión de los alumnos con 
NEE. 
2,72 ,742  1  4 
VC043  He  visto  con  cierta  frecuencia actitudes negativas de 
mis colegas hacia alumnos con NEE. 
2,22 ,832  1  4 
VC044  En  alguna  ocasión,  creo  haber  tenido  alguna  actitud 
negativa hacia algún alumno con NEE. 
2,11 ,847  1  4 
VC045  El equipo directivo de mi centro se implica activamente 
en la atención a la diversidad. 
3,00 ,830  1  4 
VC046  En mi centro, soy un referente en temas de atención a 
la diversidad. 
2,05 ,827  1  4 
Segunda parte: ESTUDIO EMPÍRICO 
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    ܆ഥ  DE  Min.  Max. 
VC047  En  mi  centro,  los  alumnos  con  NEE  son  tenidos  en 
cuenta en el día a día. 
3,07 ,703  1  4 
VC048  Creo que, en general, los problemas originados por la 
diversidad tienen solución. 









VC044  En  alguna  ocasión,  creo  haber  tenido  alguna 
actitud negativa hacia algún alumno con NEE. 
2,11 




En  este  caso,  ya  que  la  VC044  contiene  una  connotación  negativa  en  su  afirmación,  no 
correspondería promediar el valor de su media con el de la VC046. 










  VC043  He  visto  con cierta  frecuencia  actitudes 

















VC045  El  equipo  directivo  de  mi  centro  se  implica 
activamente en la atención a la diversidad. 
3,00 




















VC044  En  alguna  ocasión,  creo  haber  tenido  alguna 
actitud negativa hacia algún alumno con NEE. 
36,4% 63,6% 
VC045  El  equipo  directivo  de  mi  centro  se  implica 
activamente en la atención a la diversidad. 
77,4% 22,6% 











variable  VC048,  la  que  afirma  “Creo  que,  en  general,  los  problemas  originados  por  la 
diversidad tienen solución”, con un valor de media de 3,30, indicándonos que el 93,2% de la 
muestra está de acuerdo con esta afirmación. Teniendo en cuenta que se trataba de la última 







profesores  consignan  que,  en  su mayoría,  no  han  tenido  actitudes  negativas  hacia  algún 
alumno con NEAE y tampoco, en su mayoría, dice haberlas visto en sus colegas. Respecto de 












solo un 25,6% de  los docentes  consultados  se  considera un  referente en  la materia  en el 





















B  Una  escuela  común  en  la  que  los  alumnos  con  NEE  participan  a 
tiempo total o parcial en las actividades comunes y en las que todos 
los  alumnos  se  adaptan  a  las  enseñanzas  y  a  la  organización  del 
centro. 
14,1% 
C  Una  escuela  preparada  para  responder  a  las  amplias  y  variadas 













Maestros  y  profesores,  en  una  gran mayoría,  entienden  a  la  escuela  inclusiva  como  una 
escuela preparada para atender todas las variadas características que el alumnado presenta, 


















































C  Es  la  cultura  que  cada  generación  da  a  la  generación  que  debe 
sucederle,  para  hacerla  capaz  de  conservar  los  resultados  de  los 
adelantos que han sido hechos y, si puede, llevarlos más allá. 
1,1% 
D  Es  un  proceso  que  tiende  a  capacitar  al  individuo  para  actuar 
conscientemente  frente  a  nuevas  situaciones,  aprovechando  la 









la  definición  de  “Educación”  que  se  presentaba  más  amplia.  En  efecto,  adhieren  a  una 
definición que entiende a la educación como un proceso, destinado a capacitar al individuo 




plenamente  en  la  sociedad,  de  continuar  transmitiendo  la  cultura  a  la  que  pertenece  y 
buscando el progreso de todos. 












  A B C Total 
A  0% 0% 2,09% 2,09% 
B  0% 1,13% 12,96% 14,09% 
C  0,94% 3,19% 79,69% 83,82% 
  Total  0,94% 4,32% 94,74% 100% 
Tabla 34. Relación entre la elección del concepto de Escuela Inclusiva y el concepto de Aprendizaje 
  Definición de Escuela Inclusiva 











C  Aprender  implica  diferentes  procesos  mentales  mediantes  los  cuales  el  alumno  reconstruye  las 
representaciones y significados de la realidad y de sí mismo. 
 
Como  puede  observarse,  una  gran  mayoría  de  los  maestros  y  profesores  de  la  muestra 














  A B C D Total 
A  0,18% 0,93% O% 0,77% 1,88% 
B  0,56% 2,65% 0,18% 10,52% 13,91% 
C  0,75% 14,28% 0,95% 68,23% 84,21% 
  Total  1,49% 17,86% 1,13% 79,52% 100% 
Tabla 35. Relación entre la elección del concepto de Escuela Inclusiva y el concepto de Educación 
  Definición de Escuela Inclusiva 












C  Es  la  cultura  que  cada  generación  da  a  la  generación  que  debe  sucederle,  para  hacerla  capaz  de 
conservar los resultados de los adelantos que han sido hechos y, si puede, llevarlos más allá. 

















formato  de  pregunta  abierta,  a  la  siguiente  cuestión:  VA04“¿Cree  Ud.  que  el  modelo  de 
escuela inclusiva es viable? ¿Por qué?”. 




parte,  dar  una  respuesta  abierta  y  en  la  que  poder  explayarse  todo  lo  que  consideraran 
necesario  y,  por  otra  parte,  al  tratarse  de  la  última  pregunta,  habiendo  ya  realizado  un 





requerimientos  y que no  se daban opciones de  respuesta. De modo que  resulta plausible 
pensar  que  los  maestros  y  profesores  tenían  un  marcado  interés  por  dar  su  opinión  al 
respecto. Efectivamente, a modo de ejemplo,  sirve  señalar que  solo un 6,11% de quienes 
respondieron a esta pregunta no justificaron su respuesta, tal como se les solicitaba. 
El  análisis  descriptivo  de  las  respuestas  a  la  variable  VA04  ha  sido  realizado  a  través  del 
Programa  para  el  Análisis  Cualitativo  de Datos  Atlas.ti.  Esta  herramienta  informática  está 
especialmente diseñada con el objetivo de facilitar el análisis cualitativo, principalmente, de 
grandes volúmenes de datos textuales, aunque también permite analizar otros tipos de datos, 










En  la  siguiente  fase,  se  procedió  a  clasificar  la  segunda  parte  de  las  respuestas, 
correspondiente a la justificación de las mismas. En este caso, se codificaron las respuestas 
cuya justificación resultaba similar o sustentada en opiniones y/o creencias semejantes. 














política  educativa”,  etc.  Analizados  estos  códigos  y  sus  posibles  relaciones,  se  llega  a  la 
conclusión  que  es  necesario  subdividir  este  grupo  en  dos  partes:  una  parte  conteniendo 
aquellas  respuestas  que  indicaban  que  la  escuela  inclusiva  no  era  viable  (por  diferentes 
razones)  y  por  otra  parte  agrupando  aquellas  respuestas  que  indicaban  que  la  escuela 
inclusiva no era viable en las actuales circunstancias. 
Dentro del grupo inicial definido como “La escuela inclusiva es viable” se incluyeron algunos 
de  los  códigos  que  a  continuación  se  detallan:  “Todos  somos  diferentes/la  sociedad  es 





































llevarlo  a  la  práctica  pero  dependiendo  de  una  serie  de  factores  que  se  señalarán  más 
adelante, sin cuyo cumplimiento, se vería afectada esa viabilidad. Luego, un 20,27% sostiene 





















Las  cuatro  premisas  mencionadas  anteriormente  son  las  que  fueron  elegidas  con  mayor 











Efectivamente,  un  20,27%  de  los maestros  y  profesores  de  la muestra  consideran  que  el 
modelo de escuela  inclusiva no es viable. Es  importante en este colectivo, distinguir entre 
aquellos que directamente no creen en la viabilidad de la escuela inclusiva (4,2%), de aquellos 














































Se presentan a continuación  las  razones que esgrimieron en este grupo para  justificar sus 
respuestas (Tabla 40): 
  JUSTIFICACIÓN FRECUENCIA
1  “Se  necesita más  formación  docente en  la materia/Formación 
permanente de los docentes” 
39,5% 









































“En  absoluto,  no.  Los  alumnos  de  Necesidades  Específicas  de  Apoyo  Educativo  necesitan  ser  atendidos 
individualmente en sus carencias y particularidades. Cuando uno de estos alumnos entra en un aula ordinaria, si 
por este atendemos lo que existe actualmente en la educación pública, donde cada uno es cada cual con sus 


























que  la  escuela  inclusiva  no  es  viable,  pero  aclarando  que  no  lo  es  en  las  actuales 
circunstancias. De este grupo de docentes  se puede  inferir  que no es que no  crean en el 
modelo de escuela inclusiva sino que no lo ven viable tal y como se presentan las condiciones 
hoy  en  día.  Efectivamente,  defienden  su  opinión  dando  razones  tales  como  que  no  hay 
recursos  suficientes  (ni humanos ni materiales) para  llevar adelante el modelo de escuela 
inclusiva, que resulta imposible llevarlo a la práctica con la cantidad de alumnos por aula que 

















"…Es  irreal  pensar  que  se  puede  dedicar  tiempo  y  trabajo  pautado  y  distinto  a  más  de  dos  alumnos  con 








                       





Si  bien  sus  razonamientos  y  argumentaciones  estaban  cercanos  a  los  de  la  respuesta  “Sí, 
siempre  y  cuando…”  eligieron  responder  por  la  negativa,  aunque  dando  las  mismas 
explicaciones. Al revisar atentamente las respuestas de los docentes de este grupo, puede 
percibirse  cierto  grado  de  enfado  y  un  sentimiento  de  frustración  importante  frente  a  la 
escasez de medios puestos a disposición de la educación, frente a la falta de inversión y a las 
limitaciones  con  las  que  –según  consignan‐  diariamente  se  enfrentan  los  docentes, 
circunstancias que  impiden  se pueda alcanzar  con éxito  la  implantación de un modelo de 
escuela  inclusiva.  De  hecho,  el  42,8%  del  grupo  dio  –  como  primer  argumento  para  su 
respuesta‐que no hay  recursos suficientes para que resulte viable. Muchos de ellos dicen, 
además,  que  lo  poco  o mucho  que  se  consigue  en  esta materia,  se  debe  al  esfuerzo  de 




































“Si  creo  en  su  viabilidad  pero  los  medios  de  los  que  disponemos  son  insuficientes,  la  formación  depende 










































                       
           
Finalmente,  existe  un  grupo  del  34,22%  de  los  maestros  y  profesores  consultados,  que 
respondió que sí creen en la viabilidad del modelo de educación inclusiva sin manifestar, en 














“Sí,  es  viable  porque  fuera  de  la  escuela  se  vive  en  plena  diversidad.  La  escuela  no  es  otra  cosa  que  un 






















que  sin  estar  diagnosticados  de  nada  presentan  dificultades  para  integrarse,  entonces  algo  cambia  en  el 
ambiente, los niños miran más allá de las dificultades del compañero y, algunos, porque no todos lo hacen de la 
misma  manera  o  en  el  mismo  momento,  empiezan  a  participar  de  esas  diferencias  y  a  colaborar  con  su 










de  la educación que creen en  la  inclusión educativa, en  su necesidad y en  sus beneficios. 
Muchos  de  ellos,  denuncian  claramente  las  limitaciones  con  las  que  diariamente  se 
encuentran  en  las  aulas  para  poder  implementar  plenamente  el  modelo:  falta  de  una 
adecuada formación de los docentes en materia de inclusión educativa, ratios de alumnos por 










Dado  que  resulta  de  interés  para  la  investigación  conocer  si  existen  diferencias 














La  Tabla  42  permite  conocer  la  frecuencia  de  respuestas  para  hombres  y mujeres  en  las 
variables que, como se consignó, presentan diferencias estadísticamente significativas. 
 


























VC023  Hay  que  aceptar  que  los  niños  con  alguna 
discapacidad  son  diferentes  y  que  no 






































VC046  En mi centro soy un referente en temas de atención a la diversidad. 1,91 2,10  ,021
Segunda parte: ESTUDIO EMPÍRICO 
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VC040  La  diversidad  en  las  aulas  enriquece  el 















La  información  precedente  permite  conocer  que  el  grupo  de  hombres  de  los  docentes 




en  las  aulas  de  las  premisas  de  la  educación  inclusiva,  hay  diferencias  estadísticamente 
significativas entre hombres y mujeres. Frente a la posibilidad de recurrir al apoyo de personal 



















Finalmente,  ha  de  consignarse  que  en  un  porcentaje  del  27,8%  de  las mujeres  docentes 




de mujeres a  la  variable VC029 en  la que  se  les pedía que  indicaran el  tipo de necesidad 



















detrás de  la NEAE derivadas de  la deficiencia sensorial y  la motora. Finalmente, en ambos 








mayor  frecuencia que  los hombres,  tiene mayores expectativas de éxito y de  rendimiento 
sobre los alumnos con NEAE respecto del resto de los alumnos y en el caso de la puesta en 
práctica de medidas inclusivas en sus clases, las mujeres recurren con mayor frecuencia que 





Se  procedió  a  contrastar  la  totalidad  de  las  variables  del  Cuestionario  para  maestros  y 
profesores  teniendo en cuenta  la edad de  los docentes, para determinar si  las diferencias 






















VC09  Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares  (contenidos, 
objetivos y evaluación) según las necesidades de cada 
alumno. 
3,29 3,36 3,35  3,10
VC012  Recurro al apoyo de personal externo dentro del aula, 
para atender a los alumnos con NEE. 
2,72 2,77 2,64  2,37
VC017  Creo  que  los  niños  con  NEE  van  a  conseguir  menos 
rendimiento que el resto de los niños. 
2,11 2,27 2,36  2,50
VC024  A  veces  he  sentido  que  atender  las  necesidades 
especiales de cada alumno no es mi tarea. 
1,54 1,60 1,72  2,01
VC030  Prefiero  trabajar  con  alumnos  sin  necesidades 
educativas especiales. 
















VC031  Creo  que  si  recibiera  más  formación  al  respecto,  mi 
actitud hacia la inclusión de los alumnos con NEE en el 
aula ordinaria mejoraría. 
3,31 3,29 3,01  2,97
VC032  Conseguir el éxito en la inclusión de un alumno con NEE 
depende de la formación de los docentes. 
3,15 3,15 2,98  2,85
VC033  Me  siento  formado/a  para  atender  la  diversidad  del 
alumnado en mis clases. 




2,02 1,88 2,08  2,05
VC043  He  visto  con  cierta  frecuencia  actitudes  negativas  de 
mis colegas hacia alumnos con NEE. 
1,98 2,31 2,25  2,35
VC046  En mi centro, soy un referente en temas de atención a 
la diversidad. 
1,90 1,99 2,19  2,08
Tabla 44. Medias de las variables que presentan diferencias estadísticamente significativas por la variable edad. 
Se procedió a realizar las comparaciones múltiples post hoc a través de la Prueba de Tukey, 
habiendo  arrojado  los  siguientes  resultados  que  evidencian  diferencias  estadísticamente 
significativas entre grupos (Tabla 45) 
  Descripción Edad  Edad  Sig.













































  Descripción Edad  Edad  Sig.






















































































conforman  el  Cuestionario  para  maestros  y  profesores  se  presentan  diferencias 
estadísticamente significativas según las edades de los participantes. 
Efectivamente, cuando se le pregunta a los docentes si suelen hacer adaptaciones curriculares 

























































Altas capacidades  13% 13,3% 12%  16,5%
Desconocimiento del idioma  11,1% 12,4% 10,9%  9,2%
Minorías étnicas y/o con problemática social 14,4% 13,5% 14,8%  13,6%
TGD  10,4% 10,5% 9,5%  6,8%
Deficiencia motora  12,5% 9,7% 11,8%  9,7%
Discapacidad intelectual  9,6% 10,1% 12,8%  14,1%
Deficiencia sensorial  12,3% 12,7% 10,7%  9,7%
Dificultades de aprendizaje  16,7% 17,8% 17,5%  20,4%















En  síntesis,  del  análisis  comparativo  realizado  se  puede  concluir  que  existen  diferencias 
estadísticamente significativas según las edades de los maestros y profesores consultados.  
Los que presentan mayor edad dentro de la muestra, que representan el 14,7% de la misma, 























Finalmente,  como  era  de  esperar,  el  grupo  de  los  docentes más  jóvenes  no  se  siente  un 
referente en materia de diversidad en sus centros ya que ello depende en gran medida de los 
años de experiencia profesional con la temática. 
1.3.3. Análisis  diferencial  de  la muestra  por  la  variable  nivel  educativo  en  el  que 
trabajan 
Para  conocer  si  existen  diferencias  estadísticamente  significativas  en  las  variables  del 
Cuestionario  para maestros  y  profesores  según  el  nivel  educativo  en  el  que  trabajan,  se 
procedió  a  contrastar  las  respuestas  según  pertenezcan  al  nivel  infantil,  primario  o 
secundario,  incluyéndose dentro de éste último a Bachillerato y Formación Profesional. Se 
detectaron diferencias estadísticamente significativas en 24 de las 48 variables contrastadas. 











VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión. 3,16  3,34  3,16
























































VC041  Los maestros  y  profesores,  en  general,  dedican menos  tiempo  a  los 
alumnos con NEE que al resto del alumnado. 
2,04  2,27  2,44

















  Descripción Nivel  Nivel  Sig.
VC04  La escuela debe adaptarse a las necesidades de sus alumnos y no al revés. Primaria  Secundaria ,000
VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión. Primaria  Secundaria ,008













































VC033  Me siento formado/a para atender la diversidad del alumnado en mis clases. Primaria  Secundaria ,017

















VC045  El  equipo  directivo  de mi  centro  se  implica  activamente  en  la  atención  a  la 
diversidad. 
Primaria  Secundaria ,046
VC046  En mi centro soy un referente en temas de atención a la diversidad. Infantil  Primaria ,024































































También  un  91,2%  de  profesores  entiende  que  la  diversidad  en  las  aulas  enriquece  el 
desarrollo social y personal de todos los alumnos. En el caso del nivel de educación primaria, 
se muestra de acuerdo el 92,5%. 
Consultados  los  docentes  sobre  si  los maestros  y  profesores,  en  general,  dedican menos 







los  niveles  de  educación  infantil  y  primario,  respectivamente.  Asimismo,  un  38,9%  de 




















Altas capacidades 11% 12,5% 15,5% 
Desconocimiento del idioma  15% 12,5% 9,6% 
Minorías étnicas y/o con problemática social 14,5% 15,3% 13,8% 
TGD  8,8% 10,5% 8,3% 
Deficiencia motora  12,3% 8,6% 12,5% 
Discapacidad intelectual  14,1% 9,6% 9,7% 
Deficiencia sensorial  11,5% 11,5% 12,6% 
Dificultades de aprendizaje  12,8% 19,5% 18% 
TOTAL  100% 100% 100% 
Tabla 49. Frecuencia de respuestas de los docentes sobre las NEAE con las que prefieren trabajar, según el nivel educativo 
en el que trabajan. 
Los  docentes  de  nivel  infantil  prefieren  trabajar  con  alumnos  que  desconocen  el  idioma, 
pertenecientes a minorías étnicas o con problemática social o que presentan discapacidad 



















ellos  dice  que  hay  NEAE  con  las  que  prefiere  no  trabajar.  Asimismo,  se  sienten  menos 
formados  para  atender  la  diversidad  que  el  resto  de  sus  colegas  y  valoran  menos  la 
importancia de la actitud en los maestros y profesores para conseguir el éxito en la inclusión 
de un alumno con NEAE. 
En  la  misma  línea,  al  valorar  a  sus  compañeros  de  trabajo  y  al  centro  donde  ejercen  la 
docencia, los profesores, en un mayor porcentaje que sus colegas de otros niveles educativos, 
dicen que los docentes dedican menos tiempo a los alumnos con NEAE que al resto de los 
alumnos,  encuentran  menos  actitudes  positivas  en  sus  colegas  frente  a  la  diversidad  y 
admiten  haber  visto  con  cierta  frecuencia  actitudes  negativas  de  otros  docentes  hacia 

















profesores para  conocer  si  existían diferencias estadísticamente  significativas  teniendo en 
cuenta la titularidad del centro en la que cada docente trabaja, esto es, si se trata de un centro 










VC06  La  normalización  escolar  de  los  alumnos  con  NEE  es  un  concepto 
humanitario pero utópico. 
2,15  2,26  1,74 

















































la  escuela  privada  reconocen  que  suelen  hacer  adaptaciones  curriculares  según  las 
necesidades de cada alumno, pero en un porcentaje significativamente menor (60,9%) que 
sus  colegas de  la escuela pública  (91,5%)  y  concertada  (90,8%).  En el mismo  sentido, una 
minoría del 43,5% de los docentes de escuela privada recurre al apoyo de personal externo 























trabajaban  en  un  centro  de  tamaño  pequeño,  con menos  de  300  alumnos;  en  un  centro 
mediano,  con entre 301 y 650 alumnos o en un centro grande,  con más de 650 alumnos. 
Teniendo en cuenta entonces el tamaño del centro, se realizó una comparación de los valores 










VC04  La escuela debe adaptarse a las necesidades de sus alumnos y no al revés.  3,82  3,56  3,52 
VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión.  3,41  3,29  3,16 
VC09  Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares  (contenidos,  objetivos  y 
evaluación) según las necesidades de cada alumno. 
3,51  3,34  3,22 




















VC046  En mi centro, soy un referente en temas de atención a la diversidad.  2,25  2,10  1,95 
VC047  En mi centro, los alumnos con NEE son tenidos en cuenta en el día a día.  3,12  3,15  2,97 
Tabla 52. Medias de las variables con diferencias estadísticamente significativas según el tamaño del centro. 
 





VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión.  Grande  Pequeño  ,016 
Mediano  ,042 






























según  las  necesidades  de  cada  alumno.  En mayor medida,  en  establecimientos  pequeños 
(98%)  que  en  los  centros  más  grandes  (86,1%).  En  la  misma  línea,  la  mayoría  de  los 
profesionales de  la educación consultados  realizan agrupamientos  flexibles para  favorecer 












La  mayoría  de  los  docentes  consultados  está  en  desacuerdo  con  haber  visto  con  cierta 





















Se procedió a  realizar una comparación de medias entre  las  respuestas de  los maestros y 
profesores al correspondiente cuestionario, teniendo en cuenta la antigüedad que denotan 
en el ejercicio de la profesión, con el objeto de conocer si existen diferencias estadísticamente 



















VC031  Creo  que  si  recibiera más  formación  al  respecto, mi  actitud 
hacia la inclusión de los alumnos con NEE en el aula ordinaria 
mejoraría. 
3,37  3,26  3,33  3,04  2,98 
VC032  Conseguir  el  éxito  en  la  inclusión  de  un  alumno  con  NEE 
depende de la formación de los docentes. 
3,14  3,09  3,25  2,97  2,92 
VC033  Me siento formado/a para atender la diversidad del alumnado 
en mis clases. 
2,41  2,56  2,23  2,46  2,48 
VC034  En general, creo que los docentes están formados para atender 
las necesidades de la diversidad del alumnado en sus aulas. 
1,97  2,04  1,81  2,04  2,08 
VC043  He  visto  con  cierta  frecuencia  actitudes  negativas  de  mis 
colegas hacia alumnos con NEE. 
1,97  2,22  2,36  2,03  2,31 
VC046  En  mi  centro,  soy  un  referente  en  temas  de  atención  a  la 
diversidad. 
1,80  2,04  1,87  2,20  2,18 
Tabla 54. Medias de las variables que presentan diferencias estadísticamente significativas según la antigüedad en la 
profesión. 
  Descripción  Antigüedad  Antigüedad  Sig. 



















































Cuando se  les consulta a  los docentes si  recibiendo más  formación al  respecto,  su actitud 
hacia  la  inclusión  de  los  alumnos  con NEE  en  el  aula  ordinaria mejoraría,  se  registra  una 
diferencia  estadísticamente  significativa  entre  el  grupo  de mayor  antigüedad  (más  de  20 
años),  que  se  presenta  de  acuerdo  con  la  afirmación  en  un  74,6%,  y  el  grupo  de menor 
antigüedad  (menos  de  5  años)  que  se  presenta  de  acuerdo  un  87,3%  y  el  grupo  de  una 
antigüedad entre 11 y 15 años, que se declara de acuerdo con la afirmación en un 85,7%. 







Al  referirse  a  si  creen,  en  general,  que  los  docentes  están  formados  para  atender  las 
















de  menor  antigüedad  frente  a  los  de  mayor  antigüedad  en  materia  vinculada  con  la 
experiencia profesional, como era de esperar. 
Por otra parte, en el grupo de mayor antigüedad también es factible visualizar cierta actitud 
resistente  a  los  cambios o  a  reconocer dificultades del  tipo  actitudinal  o  formativa en  los 
docentes para atender la problemática surgida de la atención a la diversidad del alumnado. 
Finalmente, cabe poner especial atención en que es el grupo que detenta entre 11 y 15 años 









laboral  con  alumnos  con  NEAE  y  los  docentes  que  no  tienen  esa  experiencia.  De  las  48 
variables  contrastadas,  surgen  diferencias  estadísticamente  significativas  en  8  de  ellas.  A 













VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión. 3,26 2,97  ,001

























































En  síntesis,  aquellos  docentes  que  cuentan  con  la  experiencia  de  tener  o  haber  tenido 
alumnos  con  NEAE  en  sus  clases  son  más  optimistas  frente  a  la  viabilidad  de  la  escuela 
inclusiva, creen en que los alumnos con NEAE están en condiciones de sumarse a una escuela 




















VC02  La heterogeneidad en el  aula  influye positivamente en  la 
calidad del aprendizaje de todos los alumnos. 
3,28 3,02  ,001
VC05  Yo no estoy  convencido/a de  los beneficios de  la escuela 
inclusiva. 
1,66 1,95  ,001






VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión. 3,47 3,16  ,000
VC09  Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares  (contenidos, 
objetivos  y  evaluación)  según  las  necesidades  de  cada 
alumno. 
3,60 3,20  ,000






















VC016  Los  alumnos  con NEE  representan  una  dificultad  añadida 
para los profesores.   
2,79 3,03  ,006
VC017  Creo  que  los  niños  con  NEE  van  a  conseguir  menos 
rendimiento que el resto de los niños. 
2,14 2,35  ,013
VC018  Considero que  los especialistas en Educación Especial  (en 
























VC030  Prefiero  trabajar  con alumnos  sin necesidades educativas 
especiales. 
2,12 2,57  ,000
VC032  Conseguir  el  éxito  en  la  inclusión de un  alumno  con NEE 
depende de la formación de los docentes. 
3,22 2,99  ,004
VC033  Me  siento  formado/a  para  atender  la  diversidad del 
alumnado en mis clases. 
2,91 2,27  ,000

























VC039  La  atención  a  la  diversidad  beneficia  a  los  alumnos  que 
tienen problemas y perjudica al resto. 
1,62 1,81  ,006
VC040  La diversidad en  las aulas enriquece el desarrollo  social y 
personal de todos los alumnos. 
3,66 3,36  ,000






























VC02  La  heterogeneidad  en  el  aula  influye 





















VC09  Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares 




VC010  Realizo  agrupamientos  flexibles  para 


















VC012  Recurro  al  apoyo  de  personal  externo 













VC017  Creo  que  los  niños  con  NEE  van  a 




VC018  Considero  que  los  especialistas  en 
Educación  Especial  (en  Pedagogía 
Terapéutica,  Audición  y  Lenguaje, 
Orientador,  etc.)  son  los  profesionales 




VC020  El  alumno  con  NEE  ganaría  más  si  se 



































VC032  Conseguir el éxito en  la  inclusión de un 


















VC035  Conseguir el éxito en  la  inclusión de un 
alumno  con  NEE  depende  en  gran 
















VC038  Las  políticas  de  inclusión  educativa 
contribuyen  a  que  todos  los  alumnos 














VC044  En  alguna  ocasión,  creo  haber  tenido 




VC045  El  equipo  directivo  de  mi  centro  se 












VC048  Creo  que,  en  general,  los  problemas 






Como  queda  reflejado,  la  mayoría  de  los  valores  de  medias  presentan  diferencias 
estadísticamente  significativas  si  agrupamos  a  los  docentes  según  se  consideren  o  no  un 
referente en su centro en materia de educación inclusiva.  
Así,  los docentes que se consideran un referente en sus centros en temas de atención a la 
diversidad  presentan  una  actitud  más  positiva  frente  a  la  inclusión  educativa  y  su 






















mayor  valor  a  la  formación  del  docente  y  a  su  actitud  frente  a  la  diversidad  para  poder 
conseguir el éxito en la inclusión de un alumno con NEAE en el aula ordinaria. Es interesante 
destacar  que  el  70,8% de  los  que  son  referentes  se  consideran  formados para  atender  la 
diversidad del alumnado en sus clases frente al 36,2% de los que no son referentes. 











hacia  la  diversidad,  es  de  destacar  que  el  42%  de  los  maestros  y  profesores  que  no  se 
consideran  referentes  en  temas de  atención  a  la  diversidad,  cree haber  tenido  en  alguna 
ocasión,  alguna  actitud  negativa  hacia  algún  alumno  con  NEAE.  La  misma  situación  se 
presenta en el 20,4% de los casos pertenecientes al grupo de los docentes que se consideran 
referentes. 
















referentes  en materia  de  educación  inclusiva  como el  grupo de  los  que no  se  consideran 
referentes, eligen con mayor frecuencia trabajar con alumnos con dificultades de aprendizaje 
y  también  con  alumnos  pertenecientes  a  minorías  étnicas  o  que  presentan  alguna 












para  conocer  si  existían  diferencias  estadísticamente  significativas.  Efectivamente,  se 
encontraron  diferencias  estadísticamente  significativas  en  32  de  las  48  variables 
contrastadas.  A  continuación,  en  la  Tabla  60  y  en  la  Tabla  61  se  presenta  la  información 























VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión. 3,20 3,20  3,63 
VC09  Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares  (contenidos, 






VC012  Recurro  al  apoyo  de  personal  externo  dentro  del  aula, 
para atender a los alumnos con NEE. 
2,56 3,02  3,00 




























VC026  Las  personas  encargadas  de  tomar  las  decisiones  en 
materia  de  educación  inclusiva  desconocen  la 
problemática del día a día en las aulas. 
3,37 3,12  3,02 









VC031  Creo  que  si  recibiera  más  formación  al  respecto,  mi 
actitud hacia  la  inclusión de  los alumnos con NEE en el 
aula ordinaria mejoraría. 
3,20 2,92  3,08 











VC037  Con  las  políticas  de  inclusión  educativa  lo  único  que 
conseguimos  es  nivelar  hacia  abajo  y  empobrecer  la 
calidad de la enseñanza. 
1,98 1,89  1,56 
VC038  Las  políticas  de  inclusión  educativa  contribuyen  a  que 
todos  los  alumnos  puedan  valorar  la  diversidad  y  se 
beneficien de ella. 
3,18 3,06  3,46 


























  Descripción Cargo  Cargo  Sig. (bilateral) 
VC02  La  heterogeneidad  en  el  aula  influye 















VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión. Orientación Docente  ,000 
Directivo  ,001 
VC09  Suelo  hacer  adaptaciones  curriculares 
















en un aula especial,  en  lugar de  insistir  tanto en 
que se integre al aula ordinaria. 
Orientación Docente  ,001 
VC022  El  Departamento  de  Orientación  es  el  principal 
responsable de la atención a la diversidad. 
Orientación Docente  ,017 














































VC037  Con  las  políticas  de  inclusión  educativa  lo  único 






































A partir de  la  información presentada puede visualizarse que  la mayoría de  las diferencias 
estadísticamente significativas se presentan en las respuestas brindadas por los profesionales 
que  pertenecen  al  departamento  de  orientación  (orientadores,  profesores  de  audición  y 
lenguaje,  profesores de pedagogía  terapéutica)  en  comparación  con  las brindadas por  los 
docentes en general y aquellos que forman parte del equipo directivo del centro. 





se  les  pregunta  a  los maestros  y  profesores  si  la  escuela  debe  dar  respuestas  educativas 








de  los  docentes  en  general  que  también  lo  hacen  y  el  93,8%  de  los  docentes  del  equipo 
directivo que acuerdan con ello. 
También existen diferencias estadísticamente significativas cuando se  trata de saber  si  las 
prácticas de los docentes de la muestra responden a la Teoría del Déficit. Los profesionales 


















trabajar  con  alumnos  con  NEAE  dentro  del  aula,  mientras  que  el  14,6%  de  los  docentes 
pertenecientes al D.O. opina en igual sentido. 
En  lo  que  refiere  a  si  las  actitudes  de  los  docentes  hacia  la  inclusión  educativa  está 











en  un  porcentaje  mayor  (81,6%)  que  el  equipo  directivo  (78,5%)  que  si  recibiera  más 
formación  al  respecto,  su  actitud  hacia  la  inclusión  de  los  alumnos  con  NEAE  en  el  aula 
ordinaria mejoraría. Cuando se trata de la actitud docente frente a la diversidad, el 93,7% de 





































Cuando  se  les  ha  pedido  a  los  maestros  y  profesores  que  consignen  con  cuál  tipo  de 
necesidades  específica  de  apoyo  educativo  prefieren  trabajar,  también  han  surgido 





  Docente Directivo Orientación 
Altas capacidades  14,2% 13,4% 6,5% 
Desconocimiento del idioma  12,1% 10,4% 6,5% 
Minorías étnicas y/o con problemática social 15,0% 12,9% 8,6% 
TGD  9,0% 7,9% 16,7% 
Deficiencia motora 11,3% 10,9% 9,7% 
Discapacidad intelectual  9,7% 12,9% 20,4% 
Deficiencia sensorial 11,4% 10,9% 14% 
Dificultades de aprendizaje  17,3% 20,7% 17,6% 





y  minorías  étnicas.  Los  del  grupo  de  directivos  mencionan  también  a  los  que  presentan 
discapacidad  intelectual.  Sin  embargo,  el  grupo  perteneciente  al  departamento  de 
orientación  prefiere  trabajar  con  alumnos  con  discapacidad  intelectual,  dificultades  de 
aprendizaje  y  Trastornos  Generales  del  Desarrollo.  Los  alumnos  con  TGD  son  las  últimas 
elecciones de los grupos de docentes y directivos. Puede pensarse que los profesionales del 
departamento de orientación, al sentirse mejor formados y estar en mayor contacto con la 













Así,  los  padres  de  la  muestra  tienen  hijos  con  las  siguientes  NEAE:  un  41,7%  con  altas 
capacidades; un 30,5% con dificultades específicas de aprendizaje; un 18,2% con deficiencia 
sensorial; un 11,2% con deficiencia motora; un 9,6% con discapacidad intelectual; un 3,2% 
con  trastornos  generales  del  desarrollo  y  un  0,5%  pertenece  a  alguna minoría  étnica  y/o 












































alumnos‐  y  el  15,2%  restante  asiste  a  una  escuela  de  tamaño  pequeño  (menos  de  300 
alumnos). 
Etapa Escolar que cursa: el 54, 3% cursa en la escuela primaria; el 25,9% asiste a la E.S.O.; el 




tipo  de  deficiencia  sensorial;  el  4,2%  presenta  discapacidad  intelectual;  el  1,8%  presenta 
Segunda parte: ESTUDIO EMPÍRICO 
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concurre  a  centros  concertados  (75%),  de  tamaño pequeño  (41,7%)  y  grande  (36,1%). Un 












  ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
PVC01  Algunos docentes presentan prejuicios frente a la discapacidad 
y/o  las  necesidades  educativas  especiales,  lo  que  dificulta  la 
inserción en el centro educativo de los alumnos que presentan 
estas características. 
2,95 ,988  1  4 
PVC02  En general, los docentes creen que trabajar con un alumno con 
Necesidades  Educativas  Especiales  les  implica  un  esfuerzo 
mucho mayor que con el resto de los alumnos. 
3,28 ,810  1  4 
PVC03  Los  docentes  piensan  que  los  alumnos  con  Necesidades 
Educativas Especiales representan una dificultad añadida en su 
trabajo. 
3,22 ,812  1  4 
PVC04  En  general,  los  docentes  consideran  que los  niños  con 
Necesidades  Educativas  Especiales  van  a  conseguir  menos 
rendimiento que el resto de los niños. 
2,76 ,875  1  4 
PVC06  En general, los docentes consideran que muy pocos alumnos con 
NEE  están  en  condiciones  de  integrarse  en  una  escuela 
ordinaria. 
2,46 ,917  1  4 
PVC09  En general,  los docentes  consideran que  los niños  con alguna 
discapacidad  son  diferentes  y  que  no  tendrán  las  mismas 
posibilidades que el resto de los niños. 
2,78 ,880  1  4 
PVC011  En  general,  los  docentes  prefieren  trabajar  con  alumnos  sin 
necesidades educativas especiales. 
3,25 ,876  1  4 
PVC012  Los maestros y profesores, en general, dedican menos tiempo a 
los alumnos con NEE que al resto del alumnado 
2,56 ,968  1  4 
  PROMEDIO  2,90      
Tabla 63. Análisis descriptivo del indicador "Prejuicios docentes frente a la diversidad". 





existen entre  los docentes,  tal  como  también  lo  corrobora el  valor de  la media  ( തܺ ൌ2,95) 
obtenida  para  la  PVC01,  que  reza:  ”Algunos  docentes  presentan  prejuicios  frente  a  la 
discapacidad  y/o  las  necesidades  educativas  especiales,  lo  que  dificulta  la  inserción  en  el 
Segunda parte: ESTUDIO EMPÍRICO 
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PVC01  Algunos  docentes  presentan  prejuicios  frente  a  la 
discapacidad  y/o  las  necesidades  educativas  especiales,  lo 




con  Necesidades  Educativas  Especiales  les  implica  un 
esfuerzo mucho mayor que con el resto de los alumnos. 
84% 16% 




PVC04  En  general,  los  docentes  consideran  que los  niños  con 


























que  los padres  se  refieren,  son aquellos profesionales encargados de  la educación y de  la 
























  ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
PVC05  Los  docentes  entienden  que  los  especialistas  en  Educación 
Especial  (en  Pedagogía  Terapéutica,  Audición  y  Lenguaje, 
Orientador,  etc.)  son  los  profesionales  más  adecuados  para 
educar a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales. 
3,05 ,810  1  4 
PVC07  En general, los docentes creen que el alumno con Necesidades 
Educativas Especiales ganaría más si se trabaja con él en un aula 
especial,  en  lugar  de  insistir  tanto  en  que  se  integre  al  aula 
ordinaria. 
2,56 ,908  1  4 
PVC08  Los docentes consideran que el Departamento de Orientación es 
el principal responsable de la atención a la diversidad 
2,80 ,980  1  4 
PVC010  Los docentes consideran que atender las necesidades especiales 
de cada alumno no es su tarea. 
2,58 1,027  1  4 
  PROMEDIO  2,74       
Tabla 65. Análisis descriptivo del indicador "Creencias de los docentes que responden a la Teoría del Déficit". 
Las  variables  PVC05,  PVC07,  PVC08  y  PVC010  forman  parte  del  indicador  “Creencias  que 
responden a  la  Teoría  del Déficit.  En  términos  generales, puede afirmarse que  los padres 
reconocen  que  ciertos  comportamientos  y  actitudes  de  los  docentes  se  sostienen  en 
creencias  que  responden  a  la  Teoría  del Déficit.  Así,  la mayoría  (76,3%)  reconoce que  los 
maestros  y  profesores  entienden  que  los  especialistas  en  Educación  Especial  son  los 
profesionales más adecuados para educar a  los alumnos con NEE,  en  lugar de  los propios 
maestros y profesores ( തܺ =3,05) y que los docentes creen también en su mayoría (61,8%) que 







2.2.3. Creencias y actitudes de  los docentes que pueden actuar como barrera a  la 
inclusión de alumnos con NEAE en la escuela ordinaria 
Se  les  pidió  también  a  los  padres  que dijeran  si  encontraban o  habían  encontrado en  los 





    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
PVC013  El  equipo  directivo  del  centro  donde  concurre mi 
hija/o  se  implica  activamente  en  la  atención  a  la 
diversidad. 




3,53 ,764  1  4 
PVC018  He visto con cierta frecuencia actitudes negativas de 
los docentes hacia alumnos con NEE. 
2,82 ,965  1  4 
PVC019  Los  maestros  y  profesores  de  mi  hija/o  han 
favorecido su inserción en la escuela. 
2,86 ,968  1  4 
Tabla 66. Análisis descriptivo del indicador "Actitud docente hacia la diversidad" 
El indicador “Actitud docente hacia la diversidad” está conformado por las variables PVC013, 











PVC013  El  equipo  directivo  del  centro  donde  concurre mi  hija/o  se 
implica activamente en la atención a la diversidad. 
2,68
PVC017  Conseguir  el  éxito  en  la  inclusión  de  un  alumno  con  NEE 
depende en gran medida de la actitud que tome el docente. 
3,53
















hijo con NEAE. En  la misma  línea, una mayoría dice contar con un equipo directivo –en  la 
escuela  de  su  hijo‐  que  se  implica  activamente  en  la  atención  a  la  diversidad 
(PVC013; തܺ ൌ2,68). 
Sin embargo, la mayoría de los padres (63,7%) dice haber visto con cierta frecuencia actitudes 
negativas de los docentes hacia los alumnos con NEAE (PVC018; 	 തܺ ൌ2,82), circunstancia que 
podría interpretarse como un obstáculo al buen desarrollo del proceso de inclusión educativa. 
2.2.4. Formación de los docentes 
Los  padres  respondieron  también  respecto  a  la  formación  de  los  docentes  en materia  de 
inclusión educativa, su importancia y su grado de satisfacción con el nivel formativo de los 
maestros y profesores, habiéndose alcanzado los siguientes resultados (Tabla 68): 
    ࢄഥ  DE  Min.  Max. 
PVC015  Conseguir  el  éxito  en  la  inclusión  de  un  alumno  con  NEE 
depende de la formación de los docentes 
3,59 ,745  1  4 
PVC016  En general, creo que los docentes están formados para atender 
las necesidades de la diversidad del alumnado en sus aulas. 
1,65 ,798  1  4 
Tabla 68. Análisis descriptivo del indicador "Formación docente". 
Una gran mayoría de padres entienden que el éxito en la inclusión de un alumno con NEAE 
depende de  la  formación de  los docentes. Con un valor de media de 3,59 para  la variable 
PVC015, un contundente 92% de la muestra adjudica un valor alto a la capacitación de los 
maestros y profesores en materia de inclusión educativa como garante del éxito del proyecto 
de una escuela  inclusiva. Y, preguntados por  la  realidad actual, un 87,1% de  los padres se 
manifiestan en desacuerdo con la idea de que los docentes están formados para atender las 





    ܆ഥ  DE  Min.  Max. 
PVC014  La  escuela  de  hoy  en  día  está  pensada  para  alumnos  sin 
necesidades educativas especiales. 
3,19 1,048  1  4 




Para  la  mayoría  de  los  padres,  la  escuela  de  hoy  en  día  está  pensada  para  alumnos  sin 
necesidades educativas especiales (PVC014; 	 തܺ ൌ3,19), a partir de lo cual podría considerarse 
que, en  la visión de estos padres, pocas de  las características de  la escuela  inclusiva están 
presentes hoy por hoy en los centros a pesar de lo cual, ellos siguen apostando por educar a 




















































Habiéndose  realizado  el  correspondiente  contraste  de medias  a  través  de  la  Prueba  T  de 
Student para muestras independientes con el software SPSS se puede observar que, de las 20 
variables  analizadas,  en  14  de  ellas  se  obtienen  valores  que  presentan  diferencias 
estadísticamente  significativas  si  se  trata  de  las  opiniones  de  los  padres  con  hijos 













en  el  centro  educativo  de  los  alumnos  que  presentan  estas 
características. 
3,09  2,36  ,002 




















































discapacidad  y/o  las  necesidades  educativas 





PVC02  En general,  los docentes creen que trabajar con 





PVC03  Los  docentes  piensan  que  los  alumnos  con 



























































escolarizados  en  escuela  ordinaria  es  diferente  a  la  de  aquellos  cuyos  hijos  con  NEAE 
concurren a una escuela de educación especial. Seguidamente, se precisan las diferencias: 
La mayoría de los padres de los niños/as con NEAE que concurren a escuela ordinaria (77,5%) 




































Frente  a  la  afirmación  de  que  la  escuela  de  hoy  en  día  está  pensada  para  alumnos  sin 
necesidades educativas especiales, el 75,5% de los padres con hijos en escuela ordinaria se 
muestra  a  favor,  al  igual  que  un  69,5%  de  los  padres  con  hijos  escolarizados  en  escuela 
especial. 
Cuando se les consulta a los padres sobre si consideran que los docentes, en general, están 






















que  se  trata  de  centros  específicamente  concebidos  y  diseñados  para  atender  a  aquellos 
alumnos  que  presentan  una  situación  de  discapacidad  o  de  diversidad  tal  que  resulta 
inapropiado o desaconsejable su inserción en la escuela ordinaria. La sensibilidad hacia esta 
temática de los profesionales que allí trabajan se espera también mayor que la que puedan 
presentar  los  docentes  que  no  han  orientado  particularmente  su  profesión  hacia  este 
colectivo  de  alumnos.  Sin  embargo,  no  deja  de  llamar  la  atención  cierta  información 
suministrada y que merece ser considerada especialmente, a saber: 










NEAE.  Nuevamente,  es  una  cifra  llamativa  tratándose  de  profesionales  de  la  educación 
dedicados  especialmente,  y  prácticamente  con  exclusividad,  a  trabajar  con  alumnos  con 
NEAE. 
Finalmente,  resulta  especialmente  destacable  la  información  suministrada  por  los  padres 









la  diversidad  y  para  facilitar  el  proceso  educativo  y  de  inclusión de  aquellos  niños/as  con 














ellas  también  habían  sido  formuladas  a maestros  y  profesores  por  lo  que  se  procedió  al 
contraste de los valores de medias de respuestas entre ambos grupos. La Tabla 72 contiene 
la información relevante de aquellas variables que, a partir de la comparación de medias a 
través  del  Test  de  Student  para  variables  independientes,  presentan  diferencias 




































En  general,  los  docentes  creen  que  el  alumno  con  Necesidades 










En  general,  los  docentes  consideran  que  los  niños  con  alguna 



































































Para ampliar  la visión del análisis,  se ha creído conveniente sumar  la  información sobre  la 
frecuencia de respuestas de las variables contrastadas de ambos cuestionarios (docentes y 
padres), la que se presenta en la Tabla 74:             

















VC018  Los docentes entienden que los especialistas en Educación  Especial  (en  Pedagogía  Terapéutica, 














































































He  visto  con  cierta  frecuencia  actitudes 









diferencias  estadísticamente  significativas  entre  algunas  de  las  variables  presentes  en  el 
Cuestionario para maestros y profesores y en el Cuestionario para madres y padres. Como se 











esta  actitud  en  los maestros  y  profesores,  es  decir,  perciben  –según manifiestan‐  que  los 
docentes creen que los alumnos que presentan NEAE van a conseguir menos rendimiento que 
el resto de los alumnos. 
El  66,6%  de  los  docentes  que  conforman  la  muestra  considera  que  los  especialistas  en 
Educación Especial (Orientador, PT, de Audición y Lenguaje, etc.) son los profesionales más 
adecuados  para  educar  a  los  alumnos  con  NEAE.  El  76,4%  de  los  padres  reconocen  este 
pensamiento en los maestros y profesores.  
El 78,4% de los maestros y profesores está en desacuerdo con la premisa que dice que muy 
pocos  alumnos  con  NEAE  están  en  condiciones  de  integrarse  en  una  escuela  ordinaria. 
Consultados  los  padres,  una  ajustada  mayoría  (54,5%)  también  está  en  desacuerdo.  Sin 
embargo,  vale  la  pena  considerar  que  un  45,5%  de  los  padres  consultados  cree  que  los 
docentes piensan así. 
Cuando  se  les plantea  la  afirmación de que un alumno con NEAE ganaría más en un aula 





































depende  de  la  formación  del  docente.  Los maestros  y  profesores  consultados  también  lo 
creen así, aunque en una menor medida (77,4%). 















de  alumnos  con  NEAE,  se  pueden  apreciar  diferencias  significativas  de  opiniones  y  de 
percepción  de  la  realidad  de  la  inclusión  en  las  escuelas  de  hoy  en  el  contexto  de  la 
Comunidad  de  Madrid.  Claramente,  los  padres  perciben  negativamente  esta  realidad  y 
atribuyen a los maestros y profesores actitudes y acciones que dificultarían la inserción de los 
alumnos con NEAE en las aulas de la escuela ordinaria. En un número considerable de puntos 


























Cree  que  atender  las  necesidades  específicas  de  aprendizaje  de 
cada alumno no es su tarea. 
Prefiere trabajar con alumnos sin NEAE.
Con  cierta  frecuencia manifiesta  actitudes  negativas  frente  a  los 
alumnos con NEAE. 
Cree  que  el  Departamento  de  Orientación  es  el  principal 
responsable de la atención a la diversidad. 
  Cree  que  los  especialistas  en  educación  especial  son  los 
profesionales más adecuados para educar a los alumnos con NEAE. 

















y  que  ese  trabajo  conjunto  esté  sostenido  sobre  la  base  de  la  confianza  mutua  y  del 
reconocimiento del saber en el otro.  
Lamentablemente, el análisis de las respuestas obtenidas deja en evidencia que los padres de 





que  responden  a  la  conocida  Teoría  del Déficit:  los  alumnos  con NEAE  tienen problemas, 
carecen de la normalidad necesaria para transitar por un adecuado proceso de aprendizaje, 
es  difícil  que  alcancen  los mismos  objetivos  que  el  resto  de  los  alumnos,  deberían  estar 





sus  acciones  respondan  a  la  Teoría  del  Déficit.  Reconocen  las  dificultades  a  las  que  se 
enfrentan y la falta de una adecuada formación para resolverlas.  
Dos colectivos que interpretan la realidad de modo sustancialmente diferente se encontrarán 






















La presente  tesis  ha  sido  concebida,  como ya ha quedado establecido,  con el  objetivo de 
conocer y analizar las posibles diferencias que pudieran existir entre el discurso explícito de 
aceptación del modelo de educación inclusiva y la práctica concreta, en maestros y profesores 





Para  ello,  se  diseñó  una  investigación  de  tipo  descriptivo  y  no  experimental,  habiéndose 
obtenido  información  mayoritariamente  cuantitativa  aunque  considerando  también 
información  de  carácter  cualitativo.  Para  la  recogida  de  dicha  información,  se  utilizaron 
cuestionarios diseñados ad hoc: el Cuestionario para maestros y profesores y el Cuestionario 








que ha  sido posible  arribar  a  través de esta  tesis,  las mismas  se organizan a partir  de  los 





Los  docentes  que  componen  la muestra  estudiada  conciben,  en  su mayoría,  a  la  escuela 
inclusiva  como  aquella  escuela  preparada  para  atender  las  necesidades  y  características 
diversas de todo el alumnado, en un contexto que potencia la colaboración y la participación 
de toda la comunidad educativa. En este sentido, es de destacar que su concepción de escuela 
inclusiva  contempla  la  diversidad  como  característica  inherente  a  todo  el  alumnado  y  no 















































del  éxito  de  los  procesos  de  inclusión  está  en  el  profesorado  (López  Melero,  2011),  la 
frustración y el agotamiento de muchos de estos profesionales son indicadores que muestran 
que se está empezando a perder  la fuerza y el empuje de  los actores principales, sin cuyo 








su discurso explícito.  En efecto,  entienden que  la diversidad  forma parte de  la naturaleza 
humana y que, por tanto, la escuela debe ser capaz de dar respuestas a las necesidades de 
todos  los  alumnos.  También,  creen  que  es  la  escuela  la  que  debe  adaptarse  a  las 



















recibir  una  atención  especial  y  diferente  a  la  del  resto  de  sus  compañeros,  con  mayor 




















Por otra parte,  los maestros y profesores han dado otra  información relevante: más de  la 
mitad del grupo de la muestra (64,1%) dice cumplir mejor sus objetivos pedagógicos cuando 
el grupo de alumnos es homogéneo. Esta afirmación entraría en contradicción con aquella en 
la  que  sostenían  que  la  heterogeneidad  en  el  aula  favorece  el  aprendizaje  de  todos  los 
alumnos.  Sin  embargo,  cabe  pensar  también  que  quizás  la  contradicción  radica  entre  los 






entonces,  cabría  preguntarse:  ¿se  está  pretendiendo  implantar  el  modelo  de  la  escuela 
inclusiva  en  un marco  cuyas  funciones, metodologías  de  trabajo  y  objetivos  pedagógicos 
responden  a  un  modelo  tradicional  de  educación,  sin  hacer  los  cambios  sustanciales  y 





















‐  Determinar  si  las  actuales  creencias  docentes  referidas  a  la  atención  a  la  diversidad 
responden a la Teoría del Déficit. 
Los  resultados  obtenidos  a  partir  de  esta  tesis  permiten  concluir  que  los  maestros  y 
profesores de la Comunidad de Madrid participantes de la muestra no manifiestan creencias 
referidas a la atención a la diversidad que respondan a la Teoría del Déficit. En gran mayoría 
están  en  desacuerdo  con  que  muy  pocos  alumnos  con  NEAE  están  en  condiciones  de 
integrarse en la escuela ordinaria o que sería más beneficioso hacer grupos de alumnos en 
función de su nivel intelectual. 
Sí  acuerdan  en  mayoría  con  que  los  especialistas  en  Educación  Especial  (orientadores, 
profesores de Pedagogía Terapéutica o de Audición y Lenguaje)  son  los profesionales más 
adecuados para atender a los alumnos con NEAE y, al mismo tiempo, también en mayoría, 























Sin  embargo,  consideran  en  gran  mayoría,  que  las  personas  encargadas  de  tomar  las 
decisiones legislativas y/o reglamentarias en materia de educación inclusiva desconocen la 
realidad  del  día  a  día  en  las  aulas.  Ello  implicaría  que  si  bien  los  docentes,  como  ya  se 
mencionó,  saben  que  atender  las  diversidad  en  sus  clases  forma  parte  de  sus  principales 
responsabilidades,  sienten  que  quienes  toman  las  decisiones  normativas  al  respecto  no 
cuentan con un conocimiento profundo de la realidad que ellos viven en las aulas. De esto 
puede inferirse, por una parte, que probablemente algunas de las normas establecidas sean 







Una  ajustada mayoría  de  los  docentes  que  conforman  la muestra  (53,2%)  no  demuestra 
preferencia entre  contar  con alumnos  con NEAE en  sus  clases o  trabajar  con alumnos  sin 
necesidades específicas de aprendizaje. Aun así, no deja de llamar la atención que un 46,8% 
de  los  maestros  y  profesores  consultados  diga  que  preferiría  trabajar  con  alumnos  sin 
necesidades  específicas  de  aprendizaje.  Esta  nueva  información  puede  relacionarse  con 










































Aun así,  los  resultados obtenidos  frente a este objetivo no dejan de  llamar  la atención en 
tanto no resultan todo lo contundente que cabría esperar frente a las premisas presentadas 
si se tiene en cuenta que el 40,6% de los docentes considera que se les dedica menos tiempo 





que  participaron  de  la  muestra,  puede  corroborarse  que  los  docentes  consideran  que 
efectivamente la actitud hacia la inclusión educativa de los educadores está en relación con 











casi  el  80%  admite  que  en  general  los  docentes  no  están  formados  para  atender  las 

































referente  se  debe  poseer  suficiente  formación,  experiencia,  autoconfianza  y  capacidad 
resolutiva en la materia de que se trate, es probable que quede todavía un camino extenso 
por recorrer para la mayoría de estos docentes. 



















Por otra parte,  los padres  reconocen que  ciertos  comportamientos de  los docentes  están 
sustentados en creencias que responden a la Teoría del Déficit. Así, los padres sostienen que 







Así  las  cosas,  se  presenta  un  cuadro  de  situación  algo  desfavorable  para  que  se  pueda 
desarrollar una relación de confianza y colaboración mutua entre padres y docentes de niños 
con NEAE. En efecto, los padres de niños con NEAE reconocen en los docentes prejuicios hacia 
la  discapacidad  o  hacia  las  necesidades  educativas  especiales  y  visualizan  también 
comportamientos  y  actitudes  que  denotan  que  buena  parte  del  conjunto  de maestros  y 






algunos docentes presentan prejuicios  frente  a  la discapacidad  y  frente  a  las necesidades 
educativas especiales, lo que dificulta la inserción en el centro educativo de los alumnos que 













futuro  alentador  para  la  inclusión  educativa,  aunque  también  se  deja  en  evidencia  que 
todavía hay mucho camino por recorrer y muchos cambios que promover. 
‐  Precisar  si  los  padres  de  alumnos  con  necesidades  específicas  de  apoyo  educativo 




y,  en  un  porcentaje  también muy  elevado  (87,1%)  consideran  que  los  docentes  no  están 
formados para atender las necesidades surgidas de la diversidad en sus clases. 
‐ Conocer si existen diferencias significativas en las percepciones y creencias de los padres 
de alumnos con NEAE  respecto de  los docentes de  sus hijos,  según éstos  se encuentren 
escolarizados en escuela ordinaria o en escuela especial. 
En  términos  generales,  puede  afirmarse  que  hay  diferencias  significativas  entre  las 
percepciones  y  creencias  de  los  padres  de  alumnos  con  NEAE  que  concurren  a  escuela 
especial  respecto  de  los  docentes  de  sus  hijos  y  los  padres  cuyos  hijos  con  NEAE  están 
escolarizados en un centro ordinario. Efectivamente, los padres de alumnos que concurren a 



























Cabe  recordar,  con  el  fin  de  alcanzar  una  más  fácil  comprensión  de  la  información  a 






edad de  los docentes.  Los profesionales que presentan mayor edad, en  su práctica en  las 
aulas, realizan menos adaptaciones curriculares y recurren con menor frecuencia al apoyo de 
personal externo dentro del aula. Asimismo, tienen menos expectativas de rendimiento sobre 



































También  admiten,  con mayor  frecuencia  que  los  docentes  de  los  niveles  de  infantil  y  de 









en  la etapa de educación  infantil y de primaria que en  la de  la educación secundaria y  los 
equipos  directivos  de  los  centros  educativos  correspondientes  a  la  primera  etapa  de 





en  que  en  los  centros  privados  se  realizan  menos  prácticas  inclusivas  que  en  los 
establecimientos educativos públicos y, por otro, que los docentes que trabajan en centros 
públicos admiten con mayor frecuencia haber visto actitudes negativas hacia alumnos con 
NAEA  por  parte  de  algunos  colegas.  Una  de  las  razones  a  las  que  podrían  deberse  estas 
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diferencias  es  que  la  presencia  de  alumnos  con NEAE  es  significativamente menor  en  los 
centros privados que en los públicos. 
Tamaño del centro 
Existen  diferencias  significativas  entre  las  variables  estudiadas  en  función  del  tamaño  del 
centro en el que los docentes se desempeñan. Así, los maestros y profesores que trabajan en 







































Los que se consideran referentes, presentan una actitud más positiva  frente a  la  inclusión 






















Efectivamente,  los  que  desempeñan  funciones  en  el  D.O.  tienen más  exposición  y mayor 
receptividad a la problemática que plantea la inclusión educativa y la diversidad en las aulas. 






y  profesores  referidos  a  su  propio  comportamiento  frente  a  la  diversidad  y  la  que 
manifiestan los padres de los alumnos con NEAE. 
A partir de las respuestas obtenidas, puede observarse que los padres de alumnos con NEAE 
























basadas  en  la  confianza  y  en  la  seguridad  de  que  el  docente  se  posicionará  frente  a  la 
diversidad que presenta su hijo/a de un modo positivo y alentador. Tampoco parece que los 
padres descansen en la tranquilidad de que los maestros y profesores cuentan con la llave 
que  permita  abrir  la  puerta  de  entrada  a  la  educación  para  sus  hijos  en  igualdad  de 
condiciones que el resto de sus compañeros. 
En  síntesis,  y  tomando  como  referencia  los  objetivos  generales  establecidos  para  esta 
investigación  (Segunda  parte,  Capítulo  1,  apartado  1.2.),  los  resultados  del  análisis  de  la 
información recogida han permitido saber que los maestros y profesores de la Comunidad de 
Madrid  acuerdan,  desde  el  discurso  explícito,  con  los  valores  y  principios  de  la  escuela 
inclusiva  aunque  encuentran  limitaciones  para  poder  llevarla  a  la  práctica  en  las  aulas. 
Asimismo, a partir de la información suministrada po9r los docentes, puede decirse que sus 
percepciones,  creencias  y  actitudes  estarían  actuando  como  facilitadores  de  la 
implementación de prácticas inclusivas en los centros educativos. Sin embargo, los padres de 
alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo reconocen en los docentes de sus 






Tal  como  quedaba  establecido  en  el  apartado  1.3.  del  Capítulo  1  de  la  Segunda  parte,  la 
























H10  Los  padres  de  alumnos  con  necesidades  específicas  de  apoyo  educativo 
reconocen en los docentes de sus hijos actitudes negativas frente a la diversidad 








La H3  es  aceptada  también  dado  que  el  concepto  de  educación  inclusiva  que  poseen  los 




En cuanto a  la H4, corresponde rechazarla en tanto que  los docentes de  la Comunidad de 
















En  lo  que  refiere  a  la  H10,  corresponde  aceptarla  igualmente,  ya  que  los  padres  de  los 























En  una  primera  parte,  se  hará  mención  a  aquellos  estudios  más  destacados  que  se  han 

















educativa  acerca  del  funcionamiento  de  la  integración  de  estudiantes  con  necesidades 
educativas  especiales.  Se  desarrolló  en  la  Comunidad  de Madrid  y  participaron  docentes, 
orientadores,  padres  y  estudiantes  con  y  sin  NEAE.  En  términos  generales,  se  llegó  a  la 
conclusión  de  que  la  mayoría  de  las  actitudes  de  los  maestros,  orientadores  padres  y 
estudiantes  eran  favorables  hacia  la  integración  de  los  alumnos  con  NEAE  en  la  escuela 



























con  los  resultados  de  la  presente  tesis.  También  resaltan  que  una  de  las  principales 
dificultades para responder a la diversidad se concentra en el excesivo número de alumnos 






2009).  Los  resultados  obtenidos  permitieron  saber,  entre  otras  cosas,  que  parte  del 
profesorado consultado considera que se presentan carencias materiales y una inadecuada 
formación  de  los  profesores  para  poder  llevar  con  éxito  el  proceso  de  inclusión  de  estos 
alumnos. 
Avramidis  y  Kalyva  (2007),  por  su  parte,  realizaron  una  investigación  para  conocer  las 
actitudes frente a la inclusión de una muestra de docentes del nivel primario en Grecia. Los 
autores  llegaron a  la conclusión de que  los maestros presentaban, en general, una actitud 
positiva frente a la filosofía de la educación inclusiva aunque eran más negativos a la hora de 
evaluar  las  dificultades  que  implica  la  práctica  inclusiva  en  el  día  a  día  de  las  aulas. 
Coincidiendo con los resultados obtenidos en la presente tesis, encontraron que los maestros 
prefieren  trabajar  con  alumnos  con  dificultades  de  aprendizaje  frente  a  aquellos  que 
presentan  deficiencias  sensoriales,  discapacidad  intelectual  o  Trastornos  Generales  del 
Desarrollo;  que  los  docentes  con  experiencia  profesional  con  alumnos  con  NEAE  tienen 




de estos docentes  frente  a  la enseñanza de  alumnos  con NEAE en  las  escuelas ordinarias 
(Batsiou, Bebetsos, Panteli, & Antoniou, 2008). Las principales conclusiones señalaron que las 
actitudes  de  los  maestros  hacia  la  inclusión  de  alumnos  con  NEAE  estaban  fuertemente 





encontraron  relación  entre  la  actitud  hacia  la  inclusión  educativa  y  la  antigüedad  en  el 
ejercicio de la profesión. 
Por otra parte, durante  los años 2008, 2009 y 2012, Verdugo Alonso y Rodríguez Aguilella 
desarrollaron  un  estudio  cualitativo  en  el  que  recogieron  las  opiniones  de  alumnos  con 
discapacidad  intelectual,  sus  familias  y  docentes  acerca  de  su  experiencia  en materia  de 
inclusión educativa, en las comunidades autónomas de Andalucía, Castilla la Mancha, Castilla 
y  León,  Cataluña,  Galicia  y Madrid.  (Verdugo  Alonso,  2011;  Verdugo  Alonso  &  Rodríguez 
Aguilella, 2008, 2012). El análisis de las respuestas obtenidas permitieron a los autores llegar 
a varias conclusiones, similares a las que se alcanzaron en la presente tesis:  los profesores 
señalaron  que  la  falta  de  recursos  de  personal  y  de  recursos  materiales  es  una  de  las 




Comunidad  de  Madrid  cuyo  propósito  fue  descubrir  las  concepciones  de  profesores  y 
orientadores  acerca  del  proceso  de  inclusión  educativa  y  la  relación  existente  con  la 




en una proporción mayor que el  resto, por una concepción  segregadora mientras que  los 
orientadores  lo  hacían  por  concepciones  inclusivas  y  que,  en  la  muestra  estudiada,  la 
especialidad  tenía  un  papel  más  relevante  que  la  experiencia  en  la  configuración  de  sus 
concepciones, aspecto que se vio también reflejado en la presente tesis. 
Durante el año 2010, Ferrandis Martínez y otros autores (Ferrandis Martínez, Grau Rubio, & 






resultados  permitieron  conocer  que  los  profesores  tienen  una  actitud  positiva  hacia  la 
educación  inclusiva en general y  reconocen el derecho a  la educación de  los alumnos con 
dificultades. Sin embargo, a diferencia de los resultados alcanzados en esta tesis, los docentes 
consideran que la inclusión de los alumnos con NEAE en las clases ordinarias afecta a la calidad 
de  la  educación,  empobreciéndola.  En  lo  que  refiere  a  la  formación,  se  consideran  poco 
formados en atención a la diversidad y ello los hace sentir inseguros. 
Suriá Martínez (2012; 2016), por su parte, llevó a cabo dos estudios en la ciudad de Alicante 




Los  resultados dieron  cuenta de que  los  docentes  perciben  algo  de  incomodidad  al  tener 
alumnos  con  discapacidad  en  sus  clases.  Tal  información  puede  relacionarse  con  los 
resultados  alcanzados  en  la  presente  tesis  que  han  permitido  saber  que  el  46,8%  de  los 
maestros y profesores de la muestra prefieren trabajar con alumnos sin NEAE. 
Los docentes de Alicante no  se  consideran poco preparados para  atender a  la diversidad, 
circunstancia que difiere de los datos obtenidos en esta tesis, al igual que los vinculados al 















formación continua que  reciben.  La  falta de  recursos y medios materiales y humanos  son 
reconocidos  como  barreras  para  poder  atender  adecuadamente  a  todos  los  perfiles  de 






obtenidos  indican que el  profesorado es  consciente de que debe  atender  a  la  diversidad, 






la  percepción  del  soporte  que  el  docente  recibe  por  parte  de  la  Administración  en  sus 
intenciones  de  incluir  alumnos  con  algún  tipo  de  discapacidad  en  las  escuelas  primarias 
públicas. Las conclusiones a las que se llegó permitieron conocer que la percepción por parte 
del maestro de que recibe el adecuado apoyo por parte de la Administración es la variable 
más  influyente  como predictor  de  la  actitud  positiva  del  docente  frente  a  la  inclusión  de 
alumnos con NEAE en las clases ordinarias. Este soporte incluye tanto el apoyo de la dirección 
del centro, de las familias y de toda la comunidad educativa como así también, los recursos 
materiales,  humanos  y  la  formación  necesaria  en  materia  de  atención  a  la  diversidad. 
También dieron cuenta de que las variables demográficas vinculadas con la edad y los años 
de experiencia profesional  influían en  la actitud del docente. En efecto,  los maestros más 
jóvenes presentaban una actitud más positiva frente a la inclusión educativa en comparación 
con sus colegas de más edad. Pero, al mismo tiempo, los maestros con más experiencia se 










la  tesis  presente.  Asimismo,  dieron  cuenta  de  que  los  centros  carecen  de  los  recursos 
educativos  necesarios  para  desarrollar  procesos  educativos  inclusivos:  herramientas 
adecuadas, formación específica y personal de apoyo especializado. Además,  las ratios tan 
elevadas  de  alumnos  por  aula  hacen  prácticamente  inviable  que  se  pueda  atender  de  un 
modo individualizado a grupos de estudiantes diversos. 
Un estudio desarrollado en Australia durante el año 2014 (Hoskin, Boyle, & Anderson, 2015) 
en  el  que  participaron  estudiantes  de  magisterio  de  los  niveles  de  infantil,  primaria  y 








2015).  Las  conclusiones  de  esta  investigación  permitieron  saber  que  la  aceptación  de  los 
alumnos  con NEAE en  la  clase  común dependía  fundamentalmente del  tipo de necesidad 
específica  o  de  discapacidad  que  presentaba  el  alumno.  En  este  sentido,  los  maestros 
aceptaban mejor  a  los  alumnos  con  dificultades  de  aprendizaje,  dificultades  asociadas  al 
















Alonso  et  al.,  2015).  Los  datos  obtenidos  dan  cuenta  de  que  a  pesar  de  los  esfuerzos 
realizados, no se estarían alcanzando en los centros educativos los resultados esperados en 
materia de inclusión de los alumnos con NEAE y que los aspectos que estarían funcionando 
como impedimento para  la promoción de prácticas  inclusivas son:  la escasa formación del 
profesorado; el  retraso en  la  incorporación de  las nuevas  tecnologías;  la  falta de  recursos 
(personales  y  materiales);  la  ausencia  de  trabajo  colaborativo;  el  rol  pasivo  de  las 
administraciones  y  una  actitud  más  favorable  hacia  los  grupos  homogéneos.  Asimismo, 
también dieron cuenta de que a mayor experiencia profesional de los docentes era menor la 
importancia que le adjudicaban a la atención a la diversidad.  
González Gil  conjuntamente  con otros  investigadores  (González‐Gil, Martín‐Pastor, Poy, & 
Jenaro, 2016) desarrollaron una investigación centrada en los profesionales de la educación 
de Castilla y León, de los niveles de infantil, primaria y secundaria. Los resultados demuestran 
una  actitud  favorable  de  los  docentes  hacia  la  diversidad,  en  línea  con  la  presente  tesis, 
aunque resaltan mayores dificultades a la hora de ponerla en práctica. En lo que refiere a la 
influencia  de  la  variable  género,  los  resultados  difieren  con  los  de  esta  tesis,  ya  que  se 
presenta a  los hombres valorando más positivamente a  las políticas educativas  inclusivas. 
También difieren los resultados cuando se tiene en cuenta la titularidad del centro en el que 









Un  estudio  desarrollado  en  Irlanda  del  Norte  (O'Connor,  2007)  permitió  conocer  las 
percepciones de los padres acerca del incipiente proceso de implementación de la educación 



















avanzar  hacia  la  inclusión  y  que  consideran  que  en  general,  los  profesores  no  tienen  la 
suficiente  formación  en  materia  de  atención  a  la  diversidad.  Todos  estos  resultados 
concuerdan con los alcanzados en la presente tesis. 
Sin embargo, la investigación llevada a cabo sobre la situación educativa del alumnado con 





Por  su parte, Benítez  Jaen  (2014;  Fernández Batanero & Benítez  Jaén,  2016) presentó  los 
resultados de una investigación en la que se analizaron las percepciones y actitudes de los 
padres de hijos con Síndrome de Down en España, acerca de la atención a la diversidad y las 
medidas  de  inclusión  educativa  que  estos  alumnos  reciben  en  los  centros  donde  se 
encuentran  escolarizados.  Los  datos  que  se  obtuvieron  permitieron  interpretar  que  la 
mayoría  de  los  padres  considera  necesario  que  la  formación  en materia  de  atención  a  la 




un  grupo  de madres  de  estudiantes  con  Trastornos  del  Espectro  Autista  escolarizados  en 













ello  se  contó  también  con  la  opinión  de  187  madres  y  padres  de  alumnos  con  NEAE, 
escolarizados en escuelas ordinarias y especiales. 
La muestra de docentes ha estado conformada en gran mayoría por mujeres, en unas edades 
comprendidas  entre  los  36  y  los  55  años,  ejerciendo mayoritariamente  en  el  nivel  de  la 
Educación  Secundaria  Obligatoria  y  el  Bachillerato.  Estos  profesionales  cuentan  con  una 
experiencia  sólida  en  el  ejercicio  de  la  labor  docente  y  casi  en  su  totalidad  han  tenido 
experiencia profesional con alumnos con NEAE. También en gran mayoría desarrollan su labor 
en centros educativos públicos, medianos y grandes. 
La  investigación de  carácter descriptivo,  como  la que  se desarrolló para  la presente  tesis, 




profesores  de  la  Comunidad  de  Madrid  acuerdan,  desde  el  discurso  explícito,  con  los 
principios y valores de la escuela inclusiva. Esta escuela inclusiva es entendida como aquella 







peores  resultados,  a  las  diferentes  necesidades  y  estilos  de  aprendizaje  que  un  aula 
heterogénea presenta. En este orden de ideas, puede afirmarse también que los docentes de 
la Comunidad de Madrid consideran que el modelo de escuela inclusiva influye positivamente 
en  la  calidad  de  la  educación  y  que  los  beneficios  que  aporta  alcanzan  a  la  totalidad  del 
alumnado. 





práctica.  Estas  limitaciones  se  concentran  especialmente  en  la  calidad  de  la  formación 






en  las  aulas  plantea.  La  relación  entre  formación  y  actitud  frente  a  la  diversidad  es,  a  su 













Asimismo,  la  demanda  de más  y mejores  recursos  humanos  y materiales  destinados  a  la 




acceder  a  las mismas  oportunidades  educativas  y  conseguir  lo mejor  de  cada uno,  en  las 
condiciones que actualmente los docentes describen, es prácticamente una utopía. La caja de 
herramientas  con  la  que  se  les  dota  para  trabajar  está  vacía  pero  aun  así,  tienen  que 
solucionar  los  problemas  que  se  les  presentan  y  conseguir  los  resultados  esperados.  En 




y  de  frustración  que  se  detecta  en  el  relato  de  un  número  considerable  de  maestros  y 














educativo.  Podría  pensarse  en  que  subyace  la  idea  de  que  si  no  se  puede  trabajar 







y  en  línea  con  esta  opinión,  también  la mayoría  de  los  docentes  dicen  cumplir mejor  sus 
objetivos  pedagógicos  si  el  grupo  de  clase  es  homogéneo.  Estas  circunstancias  permiten 
plantear algunas reflexiones: en primer lugar, tal como está determinado desde el marco legal 
y administrativo, el sistema educativo español – y el de la Comunidad de Madrid‐ responde a 
los  principios  de  la  escuela  inclusiva.  Sin  embargo,  uno  de  sus  principales  actores,  los 
educadores, no lo reconoce como tal en tanto entiende que la escuela de hoy no está pensada 
para alumnos con NEAE. En segundo lugar, es lícito pensar que si la escuela actual responde 








en  donde  la  diversidad  tiene  poca  cabida.  Para  argumentar  esta  posición,  algunos  de  los 
educadores consultados han manifestado que los sistemas de evaluación que hoy en día se 
aplican,  el  fuerte  interés  puesto  casi  exclusivamente  sobre  los  logros  académicos  de  los 
alumnos y el aprendizaje centrado únicamente en los contenidos reflejan que la escuela tiene 
como interlocutor, como sujeto receptor de sus acciones, a un alumno normal, sin NEAE, que 




de  progreso)  a  un  alumno  con  NEAE  que  a  otro  que  no  las  tiene.  No  es  de  sorprender, 


















inclusión.  Incluso, algunas veces,  las buenas experiencias  inclusivas detectadas en algunos 
centros, alcanzan el éxito a pesar del sistema educativo y no gracias a él (Wedell, 2002). 
Por otra parte, la información que ha sido suministrada por los padres de alumnos con NEAE 
merece que se analice  también con especial  cuidado. Sin dejar de  tener en cuenta que  la 
muestra estudiada no alcanza a ser del todo representativa (en cuanto a su tamaño y a su 



















que  la  diversidad  en  las  aulas  y  la  inclusión  educativa  aportan  a  todo  el  alumnado.  Sin 

































están  poniendo  a  su  disposición  las  herramientas  específicas  que  necesitan  para  atender 
eficazmente la diversidad en sus clases. 
Para finalizar, es importante señalar que la presente tesis ha contado con ciertas limitaciones, 
propias  en  todo  caso  de  cualquier  investigación,  que  debieran  ser  tenidas  en  cuenta  al 
momento  de  considerar  las  conclusiones  a  las  que  se  ha  arribado.  En  este  sentido,  la 
convocatoria de participación de los padres de alumnos con NEAE no ha sido todo lo exitosa 
que se esperaba. Si bien no era el objetivo principal de este estudio y, al mismo tiempo, se 

















explícito  puedan  ser  corporeizadas  en  prácticas  educativas  realmente  inclusivas,  que 
satisfagan  la  necesidad  de  garantizar  que  todos  los  niños  y  niñas  tengan  las  mismas 




















disposición  los  recursos  y  apoyos  que  resulten  necesarios  (Echeita  Sarrionandia,  2011). 
Llegados a este punto, todo pareciera indicar que una actor fundamental en el proceso de la 
inclusión educativa, como lo son las administraciones en su rol de garante del marco legal, 







contexto,  suponer  que  se  puede  contar  con  un  cuerpo  docente motivado,  luchador,  que 
afronte  las  dificultades  que  la  diversidad  plantea  y  positivo  en  sus  actitudes  frente  a  la 













competencias  para  atender  a  la  diversidad  en  sus  clases.  Ello  repercutirá 
positivamente, sin duda, en su autoconfianza para resolver problemas y en su actitud 
frente a la diversidad.  
‐ Disponer de  los  recursos humanos y profesionales necesarios para  cumplir  con  los 







Obligatoria,  con  30  alumnos  por  curso,  entre  los  cuales  se  presentan  dos  o  tres 
estudiantes  con NEAE,  las posibilidades de brindar a  todos y  cada uno de ellos  los 
apoyos y las ayudas que necesitan resulta materialmente impracticable. 





para  ser  cada día más  inclusivos.  Ello  implica:  compartir  y  formarse a partir de  las 
experiencias de  todos;  coordinar  recursos,  ideas  y  acciones;  brindar apoyo mutuo; 
crear un espacio para la reflexión sobre la práctica. 
Promover entornos inclusivos de aprendizaje en las escuelas ordinarias es, como ya ha sido 
señalado,  un  proceso  que  no  tiene  fin  y  que  requiere  de  un  trabajo  y  un  replanteo 
permanente de objetivos. Difícilmente pueda decirse que la tarea esté finalizada alguna vez 
aunque, lógicamente, se podrá estar más o menos cerca del cumplimento de los objetivos 
previstos.  Este  continuo  proceso  reclama  de  la  acción  conjunta  y  coordinada  de  sus 
protagonistas:  alumnos,  educadores,  cuerpo  directivo,  comunidad  social  próxima, 
administraciones  y  gobierno.  Las  administraciones  y  el  gobierno  deben  cumplir  con  su 
responsabilidad de promover la educación inclusiva y de poner a disposición de los centros la 
cobertura política y económica adecuada, sin  la cual,  la  inclusión educativa no cuenta con 
ninguna posibilidad (Arnáiz Sánchez, 2015). El cuerpo docente y el equipo directivo deben 
crear,  sostener  y  defender  un  espacio  para  la  reflexión  conjunta,  que  permita  indagar  y 
reflexionar  sobre  la  propia  práctica,  adoptando  aquellas medidas  que  resulten  exitosas  y 




alumnos,  cualesquiera  que  sean  sus  características,  es  una  manera  certera  de  saberse 
incluidos en el contexto y en  la realidad del centro. Familia y escuela necesitan conformar 
también un espacio de colaboración mutua y de participación en la toma de decisiones. 
La  escuela  inclusiva  no  es  únicamente una opción,  es  prácticamente una obligación de  la 
sociedad para con sus hijos e hijas, especialmente para con aquellos que corren el riesgo de 













Desde  el  marco  de  la  presente  tesis  surge  la  esperanza  de  haber  contribuido,  aunque 
mínimamente, a que cada uno de los actores protagonistas del proceso educativo inicie  la 
revolución –interna y externa‐ que aún queda pendiente para poder  saldar  la deuda que, 
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en  la Facultad de Educación de  la U.C.M. En el marco de dicha Tesis,  se está  llevando a  cabo una 
investigación  con  el  fin  de  conocer  la  opinión  de  las  madres  y  padres  de  hijos  con  Necesidades 
Educativas Específicas de  la Comunidad de Madrid sobre  las políticas educativas que promueven  la 
Educación Inclusiva y su puesta en práctica. 
Para  ello,  es  de  gran  valor  que  Ud.  pueda  solicitarle  a  las madres  y  padres  que  participan  en  la 








































1  Maestro/a Infantil    9 Pedagogía Terapéutica  
2  Maestro/a Primaria   10 Profesor/a de apoyo  
3  Profesor/a ESO    11 Profesor/a Formación y Orientación Laboral   
4  Profesor/a Bachiller   12 Profesor/a Técnico de FP  
5  Profesor/a FP    13 Secretario/a  
6  Orientador/a    14 Director/a  
7  Maestro  de  Audición  y 
Lenguaje 
  15 Jefe de Estudios  



















1  Público        1 Pequeño (menos de 300 alumnos)  
2  Concertado        2 Mediano (entre 301 y 650 alumnos)  






























































VC01  La diversidad forma parte de la naturaleza humana. 1  2  3 4
VC02  La heterogeneidad en el aula influye positivamente en la calidad del aprendizaje 
de todos los alumnos. 
1  2  3 4
VC03  La escuela debe dar respuestas educativas acordes a las necesidades de todo su 
alumnado. 
1  2  3 4
VC04  La escuela debe adaptarse a las necesidades de sus alumnos y no al revés. 1  2  3 4
VC05  Yo no estoy convencido/a de los beneficios de la escuela inclusiva. 1  2  3 4
VC06  La normalización escolar de los alumnos con NEE es un concepto humanitario pero 
utópico. 
1  2  3 4
VC07  Creo que el modelo de escuela inclusiva es viable y puede llevarse a la práctica.  1  2  3 4
VC08  Mi trabajo en el aula favorece la inclusión. 1  2  3 4
VC09  Suelo hacer adaptaciones curriculares (contenidos, objetivos y evaluación) según 
las necesidades de cada alumno. 
1  2  3 4
VC010  Realizo agrupamientos flexibles para favorecer que todos  los alumnos alcancen 
los objetivos 
1  2  3 4
VC011  Recurro al apoyo de personal externo fuera del aula, para atender a los alumnos 
con NEE. 
1  2  3 4
VC012  Recurro al apoyo de personal externo dentro del aula, para atender a los alumnos 
con NEE. 
1  2  3 4
VC013  La  inclusión de  alumnos  con NEE  en mis  aulas  no  ha modificado mis  prácticas 
como docente. 
1  2  3 4
VC014  Trabajar con un alumno con NEE me implica un esfuerzo mucho mayor que con el 
resto de los alumnos. 
1  2  3 4
VC015  Cumplo  mejor  mis  objetivos  pedagógicos  cuando  el  grupo  de  alumnos  es 
homogéneo. 
1  2  3 4
VC016  Los alumnos con NEE representan una dificultad añadida para los profesores.  1  2  3 4
VC017  Creo que los niños con NEE van a conseguir menos rendimiento que el resto de 
los niños.  




1  2  3 4
VC019  Muy pocos alumnos con NEE están en condiciones de integrarse en una escuela 
ordinaria. 
1  2  3 4
VC020  El alumno con NEE ganaría más si se trabaja con él en un aula especial, en lugar 
de insistir tanto en que se integre al aula ordinaria. 
1  2  3 4
VC021  Hacer grupos de alumnos en función de su nivel  intelectual sería mejor que las 
medidas de atención a la diversidad que hoy se proponen. 
1  2  3 4
VC022  El Departamento de Orientación es el principal  responsable de  la atención a  la 
diversidad. 
1  2  3 4
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1  2  3 4
VC024  A veces he sentido que atender las necesidades especiales de cada alumno no es 
mi tarea. 
1  2  3 4
VC025  La escuela de hoy en día está pensada para alumnos sin necesidades educativas 
especiales. 
1  2  3 4
VC026  Las  personas  encargadas  de  tomar  las  decisiones  en  materia  de  educación 
inclusiva desconocen la problemática del día a día en las aulas. 
1  2  3 4
VC027  Muchas veces siento que me imponen el trabajar con alumnos con NEE dentro del 
aula.  
1  2  3 4
VC028  Hay algunos alumnos con NEE con los que trabajo bien pero hay otros con los que 
casi preferiría no trabajar. 











VC030  Prefiero trabajar con alumnos sin necesidades educativas especiales. 1  2  3 4
VC031  Creo que si recibiera más formación al respecto, mi actitud hacia la inclusión de 
los alumnos con NEE en el aula ordinaria mejoraría. 
1  2  3 4
VC032  Conseguir el éxito en la inclusión de un alumno con NEE depende de la formación 
de los docentes 
1  2  3 4
VC033  Me siento formado/a para atender la diversidad del alumnado en mis clases.  1  2  3 4
VC034  En general, creo que los docentes están formados para atender las necesidades 
de la diversidad del alumnado en sus aulas. 
1  2  3 4
VC035  Conseguir el éxito en la inclusión de un alumno con NEE depende en gran medida 
de la actitud que tome el docente. 
1  2  3 4
VC036  Muchas  veces  siento  que  el  tiempo  que me  lleva  atender  especialmente  a  un 
alumno con NEE se lo estoy quitando al resto de la clase. 
1  2  3 4
VC037  Con las políticas de inclusión educativa lo único que conseguimos es nivelar hacia 
abajo y empobrecer la calidad de la enseñanza. 
1  2  3 4
VC038  Las políticas de inclusión educativa contribuyen a que todos los alumnos puedan 
valorar la diversidad y se beneficien de ella. 
1  2  3 4
VC039  La  atención  a  la  diversidad  beneficia  a  los  alumnos  que  tienen  problemas  y 
perjudica al resto. 
1  2  3 4
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1  2  3 4
VC041  Los maestros y profesores, en general, dedican menos tiempo a los alumnos con 
NEE que al resto del alumnado 
1  2  3 4
VC042  En  general, mis  compañeros  de  trabajo  tienen una  actitud  positiva  frente  a  la 
inclusión de los alumnos con NEE. 
1  2  3 4
VC043  He visto con cierta frecuencia actitudes negativas de mis colegas hacia alumnos 
con NEE. 
1  2  3 4
VC044  En alguna ocasión, creo haber tenido alguna actitud negativa hacia algún alumno 
con NEE. 
1  2  3 4
VC045  El  equipo  directivo  de  mi  centro  se  implica  activamente  en  la  atención  a  la 
diversidad. 
1  2  3 4
VC046  En mi centro, soy un referente en temas de atención a la diversidad. 1  2  3 4
VC047  En mi centro, los alumnos con NEE son tenidos en cuenta en el día a día. 1  2  3 4





























C. Es  la  cultura  que  cada  generación  da  a  la  generación  que  debe  sucederle,  para  hacerla  capaz  de 
conservar los resultados de los adelantos que han sido hechos y, si puede, llevarlos más allá. 

























































1  Público        1 Pequeño (menos de 300 alumnos)  
2  Concertado        2 Mediano (entre 301 y 650 alumnos)  

















1  1º Ciclo Ed. Infantil (0‐3 años)  6 ESO (1º‐2º año)  
2  2º Ciclo Ed. Infantil (3‐6 años)  7 ESO (3º‐4º año)  
3  1º Ciclo Ed. Primaria (1º ‐2º)  8 Bachillerato  
4  2º Ciclo Ed. Primaria (3º‐4º)  9 Formación Profesional Grado Medio   
5  3º Ciclo Ed. Primaria (5º‐6º)  10 Formación Profesional Grado Superior   
    11 Otros (especifique)  
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PVC01  Algunos  docentes  presentan  prejuicios  frente  a  la  discapacidad  y/o  las 
necesidades  educativas  especiales,  lo  que  dificulta  la  inserción  en  el  centro 
educativo de los alumnos que presentan estas características. 
1  2  3 4
PVC02  En general,  los docentes  creen que  trabajar  con un alumno con Necesidades 
Educativas Especiales les implica un esfuerzo mucho mayor que con el resto de 
los alumnos. 
1  2  3 4
PVC03  Los docentes piensan que los alumnos con Necesidades Educativas Especiales 
representan una dificultad añadida en su trabajo. 
1  2  3 4
PVC04  En general, los docentes consideran que los niños con Necesidades Educativas 
Especiales van a conseguir menos rendimiento que el resto de los niños. 
1  2  3 4
PVC05  Los  docentes  entienden  que  los  especialistas  en  Educación  Especial  (en 
Pedagogía  Terapéutica,  Audición  y  Lenguaje,  Orientador,  etc.)  son  los 
profesionales  más  adecuados  para  educar  a  los  alumnos  con  Necesidades 
Educativas Especiales. 
1  2  3 4
PVC06  En general, los docentes consideran que muy pocos alumnos con NEE están en 
condiciones de integrarse en una escuela ordinaria. 
1  2  3 4
PVC07  En  general,  los  docentes  creen  que  el  alumno  con  Necesidades  Educativas 
Especiales ganaría más si se trabaja con él en un aula especial, en lugar de insistir 
tanto en que se integre al aula ordinaria. 
1  2  3 4
PVC08  Los  docentes  consideran que  el Departamento  de Orientación  es  el  principal 
responsable de la atención a la diversidad. 
1  2  3 4
PVC09  En general, los docentes consideran que los niños con alguna discapacidad son 
diferentes y que no tendrán las mismas posibilidades que el resto de los niños. 
1  2  3 4
PVC010  Los docentes consideran que atender las necesidades especiales de cada alumno 
no es su tarea. 
1  2  3 4
PVC011  En  general,  los  docentes  prefieren  trabajar  con  alumnos  sin  necesidades 
educativas especiales. 
1  2  3 4
PVC012  Los maestros y profesores, en general, dedican menos tiempo a los alumnos con 
NEE que al resto del alumnado 
1  2  3 4
PVC013  El equipo directivo del centro donde concurre mi hija/o se implica activamente 
en la atención a la diversidad. 
1  2  3 4
PVC014  La escuela de hoy en día está pensada para alumnos sin necesidades educativas 
especiales. 
1  2  3 4
PVC015  Conseguir el éxito en la inclusión de un alumno con NEE depende de la formación 
de los docentes 
1  2  3 4
PVC016  En general, creo que los docentes están formados para atender las necesidades 
de la diversidad del alumnado en sus aulas. 
1  2  3 4
PVC017  Conseguir  el  éxito  en  la  inclusión  de  un  alumno  con  NEE  depende  en  gran 
medida de la actitud que tome el docente. 
1  2  3 4
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1  2  3 4
PVC019  Los maestros y profesores de mi hija/o han favorecido su inserción en la escuela.  1  2  3 4
PVC020  Creo que mi hijo/a debe estudiar en un centro ordinario 1  2  3 4
 


















Maestro/a Infantil  1  Pedagogía Terapéutica 9
Maestro/a Primaria  2  Profesor/a de apoyo 10
Profesor/a ESO  3  Profesor/a  Formación  y 
Orientación Laboral 
11
Profesor/a Bachiller  4  Profesor/a Técnico de FP 12
Profesor/a FP  5  Secretario/a 13
Orientador/a  6  Director/a 14





































Público      1  Pequeño (menos de 300 alumnos) 1
Concertado    2  Mediano (entre 301 y 650 alumnos) 2



































6  La  normalización  de  los  alumnos  con  NEE  es  un  concepto  humanístico  pero  utópico  e 
inviable. 
 







12  Recurro al apoyo de personal externo fuera del aula para atender a los alumnos con NEE.   
13  Recurro al apoyo de personal externo dentro del aula, para atender a los alumnos con NEE.   
14  Cuando trabajo con un niño con NEE siento curiosidad por saber hasta dónde llegará.   









































32  Las  medidas  de  atención  a  la  diversidad  contempladas  en  la  actual  legislación  son 
insuficientes. 
 
33  Las medidas  de  atención  a  la  diversidad  contempladas  en  la  actual  legislación  resultan 
coherentes con el concepto de escuela inclusiva. 
 




































48  Los  docentes  no  están  formados  para  atender  las  necesidades  de  la  diversidad  del 
alumnado en sus aulas. 
 










































































































































































32  Las  medidas  de  atención  a  la  diversidad  contempladas  en  la  actual  legislación  son 
prácticamente imposibles de llevar a la práctica. 
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      2= Entre 36 y 45 años 
      3= Entre 46 y 55 años 




      2= Maestro/a primaria 
      3= Profesor/a ESO 
      4= Profesor/a Bachiller 
      5= Profesor/a FP 
      6= Orientador/a 
      7= Maestro de Audición y Lenguaje 
      8= Jefe de Departamento 
      9= Pedagogía Terapéutica 
      10= Profesor/a de Apoyo 
      11= Profesor/a Formación y Orientación Laboral 
      12= Profesor/a Técnico de FP 
      13= Secretario/a 
      14= Director/a 




      2= Lic. en Pedagogía/Psicopedagogía 
      3= Grado en Logopedia 
      4= CAP 
      5= Máster Universitario en Formación del Profesorado 




      2= Entre 6 y 10 años 
      3= Entre 11 y 15 años 
      4= Entre 16 y 20 años 











































      2= En desacuerdo 
      3= De acuerdo 




































naturaleza  lleva consigo. Es el desarrollo natural, progresivo y sistemático de  todas  las 
facultades. 
C= Es la cultura que cada generación da a la generación que debe sucederle, para hacerla 
capaz  de  conservar  los  resultados  de  los  adelantos  que  han  sido  hechos  y,  si  puede, 
llevarlos más allá. 
D= Es un proceso que tiende a capacitar al individuo para actuar conscientemente frente 
















      2= Mujer 
‐ VP02 Edad 
Valores permitidos:   1= Menos de 35 años 
      2= Entre 36 y 45 años 
      3= Entre 46 y 55 años 
      4= Más de 55 años 
‐ VP03 Edad del hijo/a 
Valores permitidos:  1= Hasta 5 años 
      2= Entre 6 y 12 años 
      3= Entre 13 y 16 años 
      4= Más de 16 años 
‐ VP04 Escolarización del hijo/a 
Valores permitidos:  1= Sí 
      2= No 
‐ VP04a Modalidad de escolarización: 
Valores permitidos:  1= Escuela Ordinaria 
      2= Escuela Especial 
‐ VP04b Titularidad del centro 
Valores permitidos:  1= Público 
      2= Concertado 






      2= Mediano 













      2= 2º Ciclo Educación Infantil 
      3= 1º Ciclo Educación Primaria 
      4= 2º Ciclo Educación Primaria 
      5= 3º Ciclo Educación Primaria 
      6= ESO 1º/2º 
      7= ESO 3º/4º 
      8= Bachiller 
      9= FP Grado Medio 
      10= FP Grado Superior 








      2= En desacuerdo 
      3= De acuerdo 












  Sexo  N  Media  Desviación típ.  Error típ. de la 
media 
VC06Concepción de inclusión 
Hombre  147 2,00 ,936  ,077
Mujer  385 2,20 ,915  ,047
VC012Descripción de su práctica 
Hombre  147 2,44 1,067  ,088
Mujer  385 2,74 1,031  ,053
VC017Expectativas frente a alumnos NEE 
Hombre  147 2,46 ,796  ,066
Mujer  385 2,24 ,886  ,045
VC023Creencias T Déficit 
Hombre  147 2,31 ,888  ,073
Mujer  385 2,05 ,914  ,047
VC024Creencias T Déficit 
Hombre  147 1,86 ,889  ,073
Mujer  385 1,62 ,792  ,040
VC040Inclusividad y calidad en la educación 
Hombre  147 3,33 ,714  ,059
Mujer  385 3,48 ,646  ,033
VC046Autopercepción de actitud 
Hombre  147 1,91 ,784  ,065












































































































124 3,29 ,672 ,060 3,17  3,41  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 3,36 ,696 ,055 3,25  3,47  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 3,35 ,627 ,048 3,25  3,44  1 4
Más de 55 
años 
78 3,10 ,749 ,085 2,93  3,27  1 4
Total  532 3,30 ,681 ,030 3,24  3,36  1 4
Más de 55 
años 




124 2,72 1,116 ,100 2,52  2,92  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 2,77 1,035 ,082 2,61  2,93  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 2,64 ,982 ,075 2,49  2,79  1 4
Más de 55 
años 





124 2,11 ,857 ,077 1,96  2,27  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 2,27 ,807 ,064 2,14  2,39  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 2,36 ,888 ,068 2,23  2,50  1 4
Más de 55 
años 
78 2,50 ,908 ,103 2,30  2,70  1 4




124 1,54 ,715 ,064 1,41  1,67  1 3
Entre 36 y 
45 años 
160 1,60 ,795 ,063 1,48  1,72  1 4
Entre 46 y 
55 años 















78 2,01 ,960 ,109 1,80  2,23  1 4




124 2,29 ,935 ,084 2,12  2,46  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 2,41 ,934 ,074 2,26  2,55  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 2,51 ,931 ,071 2,36  2,65  1 4
Más de 55 
años 
78 2,68 ,919 ,104 2,47  2,89  1 4




124 3,31 ,808 ,073 3,16  3,45  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 3,29 ,798 ,063 3,17  3,42  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 3,01 ,825 ,063 2,88  3,13  1 4
Más de 55 
años 
78 2,97 ,882 ,100 2,78  3,17  1 4




124 3,15 ,751 ,067 3,01  3,28  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 3,15 ,803 ,063 3,02  3,28  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 2,98 ,825 ,063 2,86  3,11  1 4
Más de 55 
años 
78 2,85 ,757 ,086 2,68  3,02  1 4
Total 




124 2,48 ,811 ,073 2,33  2,62  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 2,30 ,823 ,065 2,17  2,43  1 4
Entre 46 y 
55 años 















78 2,37 ,870 ,098 2,18  2,57  1 4




124 2,02 ,721 ,065 1,89  2,14  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 1,88 ,652 ,052 1,77  1,98  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 2,08 ,733 ,056 1,97  2,19  1 4
Más de 55 
años 
78 2,05 ,682 ,077 1,90  2,21  1 3




124 1,98 ,846 ,076 1,83  2,13  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 2,31 ,826 ,065 2,18  2,44  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 2,25 ,815 ,062 2,13  2,38  1 4
Más de 55 
años 
78 2,35 ,803 ,091 2,17  2,53  1 4




124 1,90 ,844 ,076 1,75  2,05  1 4
Entre 36 y 
45 años 
160 1,99 ,816 ,065 1,86  2,11  1 4
Entre 46 y 
55 años 
170 2,19 ,816 ,063 2,07  2,32  1 4
Más de 55 
años 
78 2,08 ,802 ,091 1,90  2,26  1 4
Total  532 2,05 ,827 ,036 1,97  2,12  1 4















Entre 36 y 45 años  ‐,072 ,081 ,810  ‐,28 ,14
Entre 46 y 55 años  ‐,057 ,080 ,893  ‐,26 ,15
Más de 55 años  ,188 ,098 ,222  ‐,06 ,44
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,072 ,081 ,810  ‐,14 ,28
Entre 46 y 55 años  ,015 ,075 ,997  ‐,18 ,21
Más de 55 años  ,260* ,094 ,029  ,02 ,50
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,057 ,080 ,893  ‐,15 ,26
Entre 36 y 45 años  ‐,015 ,075 ,997  ‐,21 ,18
Más de 55 años  ,244* ,093 ,042  ,01 ,48
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,188 ,098 ,222  ‐,44 ,06
Entre 36 y 45 años  ‐,260* ,094 ,029  ‐,50 ‐,02
Entre 46 y 55 años  ‐,244* ,093 ,042  ‐,48 ‐,01
Más de 55 años  ,066 ,123 ,951  ‐,25 ,38
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,093 ,130 ,890  ‐,43 ,24
Entre 36 y 45 años  ‐,125 ,124 ,745  ‐,45 ,20




Entre 36 y 45 años  ‐,051 ,125 ,977  ‐,37 ,27
Entre 46 y 55 años  ,077 ,123 ,925  ‐,24 ,39
Más de 55 años  ,346 ,151 ,101  ‐,04 ,73
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,051 ,125 ,977  ‐,27 ,37
Entre 46 y 55 años  ,128 ,115 ,684  ‐,17 ,42
Más de 55 años  ,397* ,144 ,031  ,03 ,77
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,077 ,123 ,925  ‐,39 ,24
Entre 36 y 45 años  ‐,128 ,115 ,684  ‐,42 ,17
Más de 55 años  ,269 ,143 ,235  ‐,10 ,64
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,346 ,151 ,101  ‐,73 ,04
Entre 36 y 45 años  ‐,397* ,144 ,031  ‐,77 ‐,03




Entre 36 y 45 años  ‐,156 ,103 ,430  ‐,42 ,11
Entre 46 y 55 años  ‐,252 ,102 ,064  ‐,51 ,01
Más de 55 años  ‐,387* ,124 ,010  ‐,71 ‐,07
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,156 ,103 ,430  ‐,11 ,42
Entre 46 y 55 años  ‐,096 ,095 ,742  ‐,34 ,15
Más de 55 años  ‐,231 ,119 ,210  ‐,54 ,07
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,252 ,102 ,064  ‐,01 ,51
Entre 36 y 45 años  ,096 ,095 ,742  ‐,15 ,34







Entre 24 y 35 años  ,387* ,124 ,010  ,07 ,71
Entre 36 y 45 años  ,231 ,119 ,210  ‐,07 ,54
Entre 46 y 55 años  ,135 ,118 ,659  ‐,17 ,44
VC024Creencias T Déficit 
Entre 24 y 35 años 
Entre 36 y 45 años  ‐,060 ,097 ,928  ‐,31 ,19
Entre 46 y 55 años  ‐,177 ,096 ,255  ‐,43 ,07
Más de 55 años  ‐,472* ,118 ,000  ‐,78 ‐,17
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,060 ,097 ,928  ‐,19 ,31
Entre 46 y 55 años  ‐,118 ,090 ,556  ‐,35 ,11
Más de 55 años  ‐,413* ,113 ,002  ‐,70 ‐,12
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,177 ,096 ,255  ‐,07 ,43
Entre 36 y 45 años  ,118 ,090 ,556  ‐,11 ,35
Más de 55 años  ‐,295* ,111 ,041  ‐,58 ‐,01
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,472* ,118 ,000  ,17 ,78
Entre 36 y 45 años  ,413* ,113 ,002  ,12 ,70




Entre 36 y 45 años  ‐,116 ,111 ,726  ‐,40 ,17
Entre 46 y 55 años  ‐,216 ,110 ,204  ‐,50 ,07
Más de 55 años  ‐,389* ,135 ,021  ‐,74 ‐,04
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,116 ,111 ,726  ‐,17 ,40
Entre 46 y 55 años  ‐,100 ,103 ,766  ‐,36 ,16
Más de 55 años  ‐,273 ,129 ,146  ‐,60 ,06
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,216 ,110 ,204  ‐,07 ,50
Entre 36 y 45 años  ,100 ,103 ,766  ‐,16 ,36
Más de 55 años  ‐,174 ,127 ,523  ‐,50 ,15
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,389* ,135 ,021  ,04 ,74
Entre 36 y 45 años  ,273 ,129 ,146  ‐,06 ,60




Entre 36 y 45 años  ,013 ,098 ,999  ‐,24 ,27
Entre 46 y 55 años  ,301* ,097 ,011  ,05 ,55
Más de 55 años  ,332* ,119 ,027  ,03 ,64
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,013 ,098 ,999  ‐,27 ,24
Entre 46 y 55 años  ,288* ,091 ,008  ,05 ,52
Más de 55 años  ,319* ,113 ,026  ,03 ,61
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,301* ,097 ,011  ‐,55 ‐,05
Entre 36 y 45 años  ‐,288* ,091 ,008  ‐,52 ‐,05
Más de 55 años  ,032 ,112 ,992  ‐,26 ,32
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,332* ,119 ,027  ‐,64 ‐,03
Entre 36 y 45 años  ‐,319* ,113 ,026  ‐,61 ‐,03
Entre 46 y 55 años  ‐,032 ,112 ,992  ‐,32 ,26
       
  370 
  (I) Edad  (J) Edad  Diferencia de 
medias (I‐J) 
Error típico  Sig.  Intervalo de confianza al 95%




Entre 36 y 45 años  ‐,005 ,095 1,000  ‐,25 ,24
Entre 46 y 55 años  ,163 ,093 ,303  ‐,08 ,40
Más de 55 años  ,299* ,114 ,045  ,00 ,59
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,005 ,095 1,000  ‐,24 ,25
Entre 46 y 55 años  ,168 ,087 ,220  ‐,06 ,39
Más de 55 años  ,304* ,109 ,029  ,02 ,59
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,163 ,093 ,303  ‐,40 ,08
Entre 36 y 45 años  ‐,168 ,087 ,220  ‐,39 ,06
Más de 55 años  ,136 ,108 ,590  ‐,14 ,42
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,299* ,114 ,045  ‐,59 ,00
Entre 36 y 45 años  ‐,304* ,109 ,029  ‐,59 ‐,02




Entre 36 y 45 años  ,176 ,099 ,283  ‐,08 ,43
Entre 46 y 55 años  ‐,083 ,097 ,829  ‐,33 ,17
Más de 55 años  ,104 ,119 ,819  ‐,20 ,41
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,176 ,099 ,283  ‐,43 ,08
Entre 46 y 55 años  ‐,259* ,091 ,023  ‐,49 ‐,02
Más de 55 años  ‐,072 ,114 ,922  ‐,37 ,22
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,083 ,097 ,829  ‐,17 ,33
Entre 36 y 45 años  ,259* ,091 ,023  ,02 ,49
Más de 55 años  ,187 ,113 ,346  ‐,10 ,48
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,104 ,119 ,819  ‐,41 ,20
Entre 36 y 45 años  ,072 ,114 ,922  ‐,22 ,37




Entre 36 y 45 años  ,141 ,084 ,331  ‐,07 ,36
Entre 46 y 55 años  ‐,066 ,083 ,853  ‐,28 ,15
Más de 55 años  ‐,035 ,101 ,986  ‐,30 ,23
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ‐,141 ,084 ,331  ‐,36 ,07
Entre 46 y 55 años  ‐,207* ,077 ,037  ‐,41 ‐,01
Más de 55 años  ‐,176 ,097 ,262  ‐,43 ,07
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,066 ,083 ,853  ‐,15 ,28
Entre 36 y 45 años  ,207* ,077 ,037  ,01 ,41
Más de 55 años  ,031 ,096 ,988  ‐,22 ,28
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,035 ,101 ,986  ‐,23 ,30
Entre 36 y 45 años  ,176 ,097 ,262  ‐,07 ,43
Entre 46 y 55 años  ‐,031 ,096 ,988  ‐,28 ,22
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Entre 36 y 45 años  ‐,329* ,099 ,005  ‐,58 ‐,07
Entre 46 y 55 años  ‐,269* ,097 ,030  ‐,52 ‐,02
Más de 55 años  ‐,362* ,119 ,013  ‐,67 ‐,06
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,329* ,099 ,005  ,07 ,58
Entre 46 y 55 años  ,060 ,091 ,913  ‐,17 ,29
Más de 55 años  ‐,034 ,114 ,991  ‐,33 ,26
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,269* ,097 ,030  ,02 ,52
Entre 36 y 45 años  ‐,060 ,091 ,913  ‐,29 ,17
Más de 55 años  ‐,093 ,113 ,841  ‐,38 ,20
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,362* ,119 ,013  ,06 ,67
Entre 36 y 45 años  ,034 ,114 ,991  ‐,26 ,33




Entre 36 y 45 años  ‐,092 ,098 ,783  ‐,35 ,16
Entre 46 y 55 años  ‐,299* ,097 ,012  ‐,55 ‐,05
Más de 55 años  ‐,182 ,119 ,419  ‐,49 ,12
Entre 36 y 45 años 
Entre 24 y 35 años  ,092 ,098 ,783  ‐,16 ,35
Entre 46 y 55 años  ‐,207 ,090 ,103  ‐,44 ,03
Más de 55 años  ‐,089 ,113 ,860  ‐,38 ,20
Entre 46 y 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,299* ,097 ,012  ,05 ,55
Entre 36 y 45 años  ,207 ,090 ,103  ‐,03 ,44
Más de 55 años  ,117 ,112 ,724  ‐,17 ,41
Más de 55 años 
Entre 24 y 35 años  ,182 ,119 ,419  ‐,12 ,49
Entre 36 y 45 años  ,089 ,113 ,860  ‐,20 ,38




















Infantil  69 3,59 ,626 ,075 3,44  3,74  1 4
Primaria  161 3,71 ,529 ,042 3,63  3,80  2 4
Secundaria  239 3,42 ,643 ,042 3,34  3,50  1 4
Total  469 3,55 ,617 ,028 3,49  3,60  1 4
VC08Autopercepción de su 
práctica 
Infantil  69 3,16 ,504 ,061 3,04  3,28  2 4
Primaria  161 3,34 ,603 ,048 3,25  3,44  1 4
Secundaria  239 3,16 ,622 ,040 3,08  3,24  1 4
Total  469 3,22 ,604 ,028 3,17  3,28  1 4
VC09Descripción de su 
práctica 
Infantil  69 3,33 ,634 ,076 3,18  3,49  1 4
Primaria  161 3,43 ,669 ,053 3,33  3,54  1 4
Secundaria  239 3,14 ,693 ,045 3,05  3,23  1 4
Total  469 3,27 ,689 ,032 3,21  3,33  1 4
VC010Descripción de su 
práctica 
Infantil  69 3,42 ,695 ,084 3,25  3,59  1 4
Primaria  161 3,26 ,738 ,058 3,15  3,38  1 4
Secundaria  239 2,90 ,773 ,050 2,80  2,99  1 4
Total  469 3,10 ,778 ,036 3,03  3,17  1 4
VC011Descripción de su 
práctica 
Infantil  69 3,07 ,960 ,116 2,84  3,30  1 4
Primaria  161 3,26 ,855 ,067 3,13  3,39  1 4
Secundaria  239 2,87 ,899 ,058 2,76  2,99  1 4
Total  469 3,04 ,909 ,042 2,95  3,12  1 4
VC012Descripción de su 
práctica 
Infantil  69 3,07 ,960 ,116 2,84  3,30  1 4
Primaria  161 2,83 1,038 ,082 2,67  2,99  1 4
Secundaria  239 2,28 ,979 ,063 2,16  2,41  1 4
Total  469 2,59 1,046 ,048 2,49  2,68  1 4
VC016Valoración de la 
práctica 
Infantil  69 2,70 ,896 ,108 2,48  2,91  1 4
Primaria  161 3,02 ,829 ,065 2,90  3,15  1 4
Secundaria  239 3,00 ,833 ,054 2,90  3,11  1 4
Total  469 2,97 ,847 ,039 2,89  3,04  1 4
VC019Creencias T Déficit 
Infantil  69 1,77 ,731 ,088 1,59  1,94  1 4
Primaria  161 1,86 ,843 ,066 1,73  1,99  1 4
Secundaria  239 2,06 ,825 ,053 1,96  2,17  1 4
Total  469 1,95 ,825 ,038 1,87  2,02  1 4
VC020Creencias T Déficit 
Infantil  69 2,00 ,939 ,113 1,77  2,23  1 4
Primaria  161 1,92 ,859 ,068 1,79  2,05  1 4
Secundaria  239 2,17 ,884 ,057 2,06  2,28  1 4








    Límite inferior  Límite superior 
VC022Creencias T Déficit 
Infantil  69 2,09 ,853 ,103 1,88  2,29  1 4
Primaria  161 2,06 ,892 ,070 1,92  2,20  1 4
Secundaria  239 2,35 ,815 ,053 2,24  2,45  1 4
Total  469 2,21 ,857 ,040 2,13  2,29  1 4
VC023Creencias T Déficit 
Infantil  69 1,86 ,912 ,110 1,64  2,07  1 4
Primaria  161 2,07 ,926 ,073 1,93  2,22  1 4
Secundaria  239 2,23 ,898 ,058 2,11  2,34  1 4
Total  469 2,12 ,917 ,042 2,04  2,20  1 4
VC024Creencias T Déficit 
Infantil  69 1,39 ,548 ,066 1,26  1,52  1 3
Primaria  161 1,50 ,751 ,059 1,38  1,61  1 4
Secundaria  239 1,92 ,892 ,058 1,81  2,03  1 4
Total  469 1,70 ,833 ,038 1,62  1,77  1 4
VC025Creencias T Déficit 
Infantil  69 2,88 ,814 ,098 2,69  3,08  1 4
Primaria  161 2,63 ,947 ,075 2,48  2,77  1 4
Secundaria  239 2,86 ,901 ,058 2,74  2,97  1 4
Total  469 2,78 ,910 ,042 2,70  2,87  1 4
VC027Imposición de la 
inclusión 
Infantil  69 1,97 ,954 ,115 1,74  2,20  1 4
Primaria  161 1,91 ,945 ,074 1,77  2,06  1 4
Secundaria  239 2,23 ,922 ,060 2,11  2,35  1 4
Total  469 2,08 ,945 ,044 2,00  2,17  1 4
VC028Preferencia hacia las 
NEE 
Infantil  69 2,16 ,901 ,109 1,94  2,38  1 4
Primaria  161 2,25 ,949 ,075 2,10  2,40  1 4
Secundaria  239 2,46 ,882 ,057 2,34  2,57  1 4
Total  469 2,34 ,915 ,042 2,26  2,42  1 4
VC033Percepción de la 
formación 
Infantil  69 2,38 ,709 ,085 2,21  2,55  1 4
Primaria  161 2,52 ,807 ,064 2,39  2,64  1 4
Secundaria  239 2,29 ,838 ,054 2,18  2,40  1 4
Total  469 2,38 ,814 ,038 2,31  2,45  1 4
VC035Relación 
Formación/Actitud 
Infantil  69 3,33 ,721 ,087 3,16  3,51  1 4
Primaria  161 3,24 ,729 ,057 3,12  3,35  1 4
Secundaria  239 3,02 ,802 ,052 2,92  3,12  1 4
Total  469 3,14 ,774 ,036 3,07  3,21  1 4
VC040Inclusividad y calidad 
en la educación 
Infantil  69 3,46 ,584 ,070 3,32  3,60  2 4
Primaria  161 3,53 ,708 ,056 3,42  3,64  1 4
Secundaria  239 3,34 ,686 ,044 3,26  3,43  1 4
Total  469 3,42 ,683 ,032 3,36  3,49  1 4
VC041Expectativas frente a 
alumnos NEE 
Infantil  69 2,04 ,775 ,093 1,86  2,23  1 4
Primaria  161 2,27 ,908 ,072 2,13  2,41  1 4
Secundaria  239 2,44 ,862 ,056 2,33  2,55  1 4








    Límite inferior  Límite superior 
VC042Actitud de sus 
colegas 
Infantil  69 2,96 ,716 ,086 2,78  3,13  1 4
Primaria  161 2,81 ,800 ,063 2,69  2,94  1 4
Secundaria  239 2,63 ,704 ,046 2,54  2,72  1 4
Total  469 2,74 ,749 ,035 2,67  2,81  1 4
VC043Actitud de sus 
colegas 
Infantil  69 1,93 ,734 ,088 1,75  2,10  1 3
Primaria  161 2,15 ,853 ,067 2,02  2,28  1 4
Secundaria  239 2,27 ,808 ,052 2,17  2,37  1 4
Total  469 2,18 ,820 ,038 2,10  2,25  1 4
VC045Percepción actitud 
directivos y centro 
Infantil  69 2,97 ,766 ,092 2,79  3,16  1 4
Primaria  161 3,09 ,835 ,066 2,96  3,22  1 4
Secundaria  239 2,89 ,843 ,055 2,78  3,00  1 4
Total  469 2,97 ,833 ,038 2,90  3,05  1 4
VC046Autopercepción de 
actitud 
Infantil  69 1,75 ,604 ,073 1,61  1,90  1 3
Primaria  161 2,04 ,861 ,068 1,91  2,18  1 4
Secundaria  239 1,93 ,742 ,048 1,84  2,03  1 4
Total  469 1,94 ,771 ,036 1,87  2,01  1 4
VC047Percepción actitud 
directivos y centro 
Infantil  69 3,20 ,584 ,070 3,06  3,34  2 4
Primaria  161 3,29 ,596 ,047 3,19  3,38  2 4
Secundaria  239 2,88 ,771 ,050 2,78  2,98  1 4



















Primaria  ‐,120 ,087 ,351  ‐,32 ,08
Secundaria  ,172 ,082 ,095  ‐,02 ,37
Primaria 
Infantil  ,120 ,087 ,351  ‐,08 ,32
Secundaria  ,292* ,062 ,000  ,15 ,44
Secundaria 
Infantil  ‐,172 ,082 ,095  ‐,37 ,02




Primaria  ‐,182 ,086 ,088  ‐,38 ,02
Secundaria  ,000 ,082 1,000  ‐,19 ,19
Primaria 
Infantil  ,182 ,086 ,088  ‐,02 ,38
Secundaria  ,183* ,061 ,008  ,04 ,33
Secundaria 
Infantil  ,000 ,082 1,000  ‐,19 ,19




Primaria  ‐,101 ,097 ,551  ‐,33 ,13
Secundaria  ,195 ,092 ,089  ‐,02 ,41
Primaria 
Infantil  ,101 ,097 ,551  ‐,13 ,33
Secundaria  ,297* ,069 ,000  ,13 ,46
Secundaria 
Infantil  ‐,195 ,092 ,089  ‐,41 ,02




Primaria  ,159 ,108 ,303  ‐,09 ,41
Secundaria  ,525* ,103 ,000  ,28 ,77
Primaria 
Infantil  ‐,159 ,108 ,303  ‐,41 ,09
Secundaria  ,365* ,076 ,000  ,19 ,55
Secundaria 
Infantil  ‐,525* ,103 ,000  ‐,77 ‐,28




Primaria  ‐,188 ,129 ,308  ‐,49 ,11
Secundaria  ,198 ,122 ,237  ‐,09 ,49
Primaria 
Infantil  ,188 ,129 ,308  ‐,11 ,49
Secundaria  ,386* ,091 ,000  ,17 ,60
Secundaria 
Infantil  ‐,198 ,122 ,237  ‐,49 ,09




Primaria  ,240 ,143 ,216  ‐,10 ,58
Secundaria  ,792* ,136 ,000  ,47 1,11
Primaria 
Infantil  ‐,240 ,143 ,216  ‐,58 ,10
Secundaria  ,552* ,102 ,000  ,31 ,79













Primaria  ‐,329* ,121 ,019  ‐,61 ‐,04
Secundaria  ‐,309* ,115 ,021  ‐,58 ‐,04
Primaria 
Infantil  ,329* ,121 ,019  ,04 ,61
Secundaria  ,021 ,086 ,968  ‐,18 ,22
Secundaria 
Infantil  ,309* ,115 ,021  ,04 ,58
Primaria  ‐,021 ,086 ,968  ‐,22 ,18
VC019Creencias T Déficit 
Infantil 
Primaria  ‐,089 ,118 ,730  ‐,37 ,19
Secundaria  ‐,295* ,112 ,024  ‐,56 ‐,03
Primaria 
Infantil  ,089 ,118 ,730  ‐,19 ,37
Secundaria  ‐,206* ,083 ,037  ‐,40 ‐,01
Secundaria 
Infantil  ,295* ,112 ,024  ,03 ,56
Primaria  ,206* ,083 ,037  ,01 ,40
VC020Creencias T Déficit 
Infantil 
Primaria  ,081 ,127 ,801  ‐,22 ,38
Secundaria  ‐,172 ,121 ,331  ‐,46 ,11
Primaria 
Infantil  ‐,081 ,127 ,801  ‐,38 ,22
Secundaria  ‐,252* ,090 ,015  ‐,46 ‐,04
Secundaria 
Infantil  ,172 ,121 ,331  ‐,11 ,46
Primaria  ,252* ,090 ,015  ,04 ,46
VC022Creencias T Déficit 
Infantil 
Primaria  ,025 ,122 ,977  ‐,26 ,31
Secundaria  ‐,260 ,116 ,065  ‐,53 ,01
Primaria 
Infantil  ‐,025 ,122 ,977  ‐,31 ,26
Secundaria  ‐,285* ,086 ,003  ‐,49 ‐,08
Secundaria 
Infantil  ,260 ,116 ,065  ‐,01 ,53
Primaria  ,285* ,086 ,003  ,08 ,49
VC023Creencias T Déficit 
Infantil 
Primaria  ‐,219 ,131 ,215  ‐,53 ,09
Secundaria  ‐,371* ,124 ,008  ‐,66 ‐,08
Primaria 
Infantil  ,219 ,131 ,215  ‐,09 ,53
Secundaria  ‐,151 ,093 ,233  ‐,37 ,07
Secundaria 
Infantil  ,371* ,124 ,008  ,08 ,66
Primaria  ,151 ,093 ,233  ‐,07 ,37
VC024Creencias T Déficit 
Infantil 
Primaria  ‐,106 ,115 ,632  ‐,38 ,17
Secundaria  ‐,529* ,110 ,000  ‐,79 ‐,27
Primaria 
Infantil  ,106 ,115 ,632  ‐,17 ,38
Secundaria  ‐,424* ,082 ,000  ‐,62 ‐,23
Secundaria 
Infantil  ,529* ,110 ,000  ,27 ,79
Primaria  ,424* ,082 ,000  ,23 ,62
       
       











Primaria  ,257 ,130 ,121  ‐,05 ,56
Secundaria  ,026 ,124 ,975  ‐,26 ,32
Primaria 
Infantil  ‐,257 ,130 ,121  ‐,56 ,05
Secundaria  ‐,230* ,092 ,034  ‐,45 ‐,01
Secundaria 
Infantil  ‐,026 ,124 ,975  ‐,32 ,26




Primaria  ,058 ,134 ,903  ‐,26 ,37
Secundaria  ‐,259 ,128 ,107  ‐,56 ,04
Primaria 
Infantil  ‐,058 ,134 ,903  ‐,37 ,26
Secundaria  ‐,317* ,095 ,003  ‐,54 ‐,09
Secundaria 
Infantil  ,259 ,128 ,107  ‐,04 ,56




Primaria  ‐,089 ,131 ,775  ‐,40 ,22
Secundaria  ‐,297* ,124 ,045  ‐,59 ,00
Primaria 
Infantil  ,089 ,131 ,775  ‐,22 ,40
Secundaria  ‐,208 ,093 ,065  ‐,43 ,01
Secundaria 
Infantil  ,297* ,124 ,045  ,00 ,59




Primaria  ‐,139 ,117 ,459  ‐,41 ,14
Secundaria  ,088 ,111 ,706  ‐,17 ,35
Primaria 
Infantil  ,139 ,117 ,459  ‐,14 ,41
Secundaria  ,227* ,083 ,017  ,03 ,42
Secundaria 
Infantil  ‐,088 ,111 ,706  ‐,35 ,17




Primaria  ,097 ,110 ,651  ‐,16 ,36
Secundaria  ,312* ,105 ,008  ,07 ,56
Primaria 
Infantil  ‐,097 ,110 ,651  ‐,36 ,16
Secundaria  ,215* ,078 ,017  ,03 ,40
Secundaria 
Infantil  ‐,312* ,105 ,008  ‐,56 ‐,07




Primaria  ‐,064 ,098 ,789  ‐,29 ,17
Secundaria  ,121 ,093 ,396  ‐,10 ,34
Primaria 
Infantil  ,064 ,098 ,789  ‐,17 ,29
Secundaria  ,185* ,069 ,021  ,02 ,35
Secundaria 
Infantil  ‐,121 ,093 ,396  ‐,34 ,10
Primaria  ‐,185* ,069 ,021  ‐,35 ‐,02
       
       
       












Primaria  ‐,230 ,125 ,157  ‐,52 ,06
Secundaria  ‐,396* ,118 ,003  ‐,67 ‐,12
Primaria 
Infantil  ,230 ,125 ,157  ‐,06 ,52
Secundaria  ‐,166 ,088 ,146  ‐,37 ,04
Secundaria 
Infantil  ,396* ,118 ,003  ,12 ,67




Primaria  ,143 ,106 ,373  ‐,11 ,39
Secundaria  ,329* ,101 ,004  ,09 ,57
Primaria 
Infantil  ‐,143 ,106 ,373  ‐,39 ,11
Secundaria  ,186* ,075 ,037  ,01 ,36
Secundaria 
Infantil  ‐,329* ,101 ,004  ‐,57 ‐,09




Primaria  ‐,222 ,117 ,142  ‐,50 ,05
Secundaria  ‐,344* ,111 ,006  ‐,61 ‐,08
Primaria 
Infantil  ,222 ,117 ,142  ‐,05 ,50
Secundaria  ‐,123 ,083 ,301  ‐,32 ,07
Secundaria 
Infantil  ,344* ,111 ,006  ,08 ,61




Primaria  ‐,122 ,119 ,562  ‐,40 ,16
Secundaria  ,080 ,113 ,761  ‐,19 ,35
Primaria 
Infantil  ,122 ,119 ,562  ‐,16 ,40
Secundaria  ,202* ,085 ,046  ,00 ,40
Secundaria 
Infantil  ‐,080 ,113 ,761  ‐,35 ,19




Primaria  ‐,290* ,110 ,024  ‐,55 ‐,03
Secundaria  ‐,179 ,105 ,202  ‐,43 ,07
Primaria 
Infantil  ,290* ,110 ,024  ,03 ,55
Secundaria  ,110 ,078 ,336  ‐,07 ,29
Secundaria 
Infantil  ,179 ,105 ,202  ‐,07 ,43




Primaria  ‐,083 ,099 ,682  ‐,32 ,15
Secundaria  ,324* ,094 ,002  ,10 ,55
Primaria 
Infantil  ,083 ,099 ,682  ‐,15 ,32
Secundaria  ,407* ,070 ,000  ,24 ,57
Secundaria 
Infantil  ‐,324* ,094 ,002  ‐,55 ‐,10














Intervalo de confianza 






VC06Concepción de inclusión 
Público 433 2,15 ,930 ,045 2,06 2,23 1 4
Concertado 76 2,26 ,870 ,100 2,06 2,46 1 4
Privado 23 1,74 ,915 ,191 1,34 2,13 1 4
Total 532 2,14 ,925 ,040 2,07 2,22 1 4
VC09Descripción de su práctica 
Público 433 3,34 ,659 ,032 3,28 3,41 1 4
Concertado 76 3,25 ,656 ,075 3,10 3,40 1 4
Privado 23 2,70 ,876 ,183 2,32 3,07 1 4
Total 532 3,30 ,681 ,030 3,24 3,36 1 4
VC011Descripción de su práctica 
Público 433 3,12 ,882 ,042 3,03 3,20 1 4
Concertado 76 3,05 ,815 ,093 2,87 3,24 1 4
Privado 23 2,22 1,085 ,226 1,75 2,69 1 4
Total 532 3,07 ,899 ,039 2,99 3,14 1 4
VC012Descripción de su práctica 
Público 433 2,70 1,048 ,050 2,61 2,80 1 4
Concertado 76 2,59 1,022 ,117 2,36 2,83 1 4
Privado 23 2,00 ,953 ,199 1,59 2,41 1 4
Total 532 2,66 1,048 ,045 2,57 2,75 1 4
VC043Actitud de sus colegas 
Público 433 2,27 ,834 ,040 2,20 2,35 1 4
Concertado 76 1,97 ,765 ,088 1,80 2,15 1 4
Privado 23 2,04 ,878 ,183 1,66 2,42 1 4









Variable en estudio (I) Titularidad del 
Centro 













VC06Concepción de inclusión 
Público 
Concertado -,118 ,115 ,560 -,39 ,15
Privado ,406 ,197 ,099 -,06 ,87
Concertado 
Público ,118 ,115 ,560 -,15 ,39
Privado ,524* ,219 ,045 ,01 1,04
Privado 
Público -,406 ,197 ,099 -,87 ,06
Concertado -,524* ,219 ,045 -1,04 -,01
VC09Descripción de su práctica 
Público 
Concertado ,094 ,083 ,495 -,10 ,29
Privado ,648* ,143 ,000 ,31 ,98
Concertado 
Público -,094 ,083 ,495 -,29 ,10
Privado ,554* ,159 ,002 ,18 ,93
Privado 
Público -,648* ,143 ,000 -,98 -,31
Concertado -,554* ,159 ,002 -,93 -,18
VC011Descripción de su práctica 
Público 
Concertado ,063 ,110 ,835 -,20 ,32
Privado ,898* ,189 ,000 ,45 1,34
Concertado 
Público -,063 ,110 ,835 -,32 ,20
Privado ,835* ,210 ,000 ,34 1,33
Privado 
Público -,898* ,189 ,000 -1,34 -,45
Concertado -,835* ,210 ,000 -1,33 -,34
VC012Descripción de su práctica 
Público 
Concertado ,112 ,129 ,661 -,19 ,42
Privado ,704* ,223 ,005 ,18 1,23
Concertado 
Público -,112 ,129 ,661 -,42 ,19
Privado ,592* ,248 ,045 ,01 1,17
Privado 
Público -,704* ,223 ,005 -1,23 -,18
Concertado -,592* ,248 ,045 -1,17 -,01
VC043Actitud de sus colegas 
Público 
Concertado ,301* ,103 ,010 ,06 ,54
Privado ,231 ,177 ,391 -,18 ,65
Concertado 
Público -,301* ,103 ,010 -,54 -,06
Privado -,070 ,197 ,933 -,53 ,39
Privado 
Público -,231 ,177 ,391 -,65 ,18
Concertado ,070 ,197 ,933 -,39 ,53













Intervalo de confianza para la media al 
95% 
Mínimo Máximo
Límite inferior Límite superior 
VC04Concepción de inclusión 
Pequeño 51 3,82 ,385 ,054 3,72 3,93 3 4 
Mediano 243 3,56 ,602 ,039 3,49 3,64 1 4 
Grande 238 3,52 ,628 ,041 3,44 3,60 1 4 
Total 532 3,57 ,602 ,026 3,52 3,62 1 4 
VC08Autopercepción de su práctica 
Pequeño 51 3,41 ,572 ,080 3,25 3,57 2 4 
Mediano 243 3,29 ,602 ,039 3,21 3,36 1 4 
Grande 238 3,16 ,607 ,039 3,08 3,23 1 4 
Total 532 3,24 ,606 ,026 3,19 3,29 1 4 
VC09Descripción de su práctica 
Pequeño 51 3,51 ,543 ,076 3,36 3,66 2 4 
Mediano 243 3,34 ,644 ,041 3,26 3,42 1 4 
Grande 238 3,22 ,733 ,047 3,13 3,32 1 4 
Total 532 3,30 ,681 ,030 3,24 3,36 1 4 
VC010Descripción de su práctica 
Pequeño 51 3,35 ,716 ,100 3,15 3,55 1 4 
Mediano 243 3,20 ,751 ,048 3,10 3,29 1 4 
Grande 238 3,00 ,796 ,052 2,90 3,10 1 4 
Total 532 3,12 ,776 ,034 3,06 3,19 1 4 
VC019Creencias T Déficit 
Pequeño 51 1,69 ,707 ,099 1,49 1,89 1 3 
Mediano 243 1,92 ,847 ,054 1,81 2,03 1 4 
Grande 238 2,01 ,824 ,053 1,91 2,12 1 4 
Total 532 1,94 ,828 ,036 1,87 2,01 1 4 
VC025Creencias T Déficit 
Pequeño 51 2,53 ,966 ,135 2,26 2,80 1 4 
Mediano 243 2,75 ,890 ,057 2,64 2,86 1 4 
Grande 238 2,87 ,904 ,059 2,75 2,98 1 4 
Total 532 2,78 ,907 ,039 2,70 2,86 1 4 
VC043Actitud de sus colegas 
Pequeño 51 2,25 ,956 ,134 1,99 2,52 1 4 
Mediano 243 2,13 ,841 ,054 2,02 2,23 1 4 
Grande 238 2,31 ,788 ,051 2,21 2,41 1 4 
Total 532 2,22 ,832 ,036 2,15 2,29 1 4 
VC046Autopercepción de actitud 
Pequeño 51 2,25 ,821 ,115 2,02 2,49 1 4 
Mediano 243 2,10 ,842 ,054 1,99 2,21 1 4 
Grande 238 1,95 ,802 ,052 1,84 2,05 1 4 
Total 532 2,05 ,827 ,036 1,97 2,12 1 4 
VC047Percepción actitud directivos y 
centro 
Pequeño 51 3,12 ,739 ,103 2,91 3,33 1 4 
Mediano 243 3,15 ,684 ,044 3,07 3,24 1 4 
Grande 238 2,97 ,705 ,046 2,88 3,06 1 4 







Variable en estudio (I) Tamaño del 
Centro 












VC04Concepción de inclusión 
Pequeño 
Mediano ,260* ,092 ,014 ,04 ,48
Grande ,307* ,092 ,003 ,09 ,52
Mediano 
Pequeño -,260* ,092 ,014 -,48 -,04
Grande ,047 ,054 ,664 -,08 ,17
Grande 
Pequeño -,307* ,092 ,003 -,52 -,09
Mediano -,047 ,054 ,664 -,17 ,08
VC08Autopercepción de su práctica 
Pequeño 
Mediano ,124 ,093 ,376 -,09 ,34
Grande ,256* ,093 ,016 ,04 ,47
Mediano 
Pequeño -,124 ,093 ,376 -,34 ,09
Grande ,133* ,055 ,042 ,00 ,26
Grande 
Pequeño -,256* ,093 ,016 -,47 -,04
Mediano -,133* ,055 ,042 -,26 ,00
VC09Descripción de su práctica 
Pequeño 
Mediano ,172 ,104 ,224 -,07 ,42
Grande ,287* ,104 ,017 ,04 ,53
Mediano 
Pequeño -,172 ,104 ,224 -,42 ,07
Grande ,115 ,062 ,152 -,03 ,26
Grande 
Pequeño -,287* ,104 ,017 -,53 -,04
Mediano -,115 ,062 ,152 -,26 ,03
VC010Descripción de su práctica 
Pequeño 
Mediano ,155 ,118 ,388 -,12 ,43
Grande ,353* ,119 ,009 ,07 ,63
Mediano 
Pequeño -,155 ,118 ,388 -,43 ,12
Grande ,198* ,070 ,014 ,03 ,36
Grande 
Pequeño -,353* ,119 ,009 -,63 -,07
Mediano -,198* ,070 ,014 -,36 -,03
VC019Creencias T Déficit 
Pequeño 
Mediano -,236 ,127 ,153 -,53 ,06
Grande -,326* ,127 ,028 -,63 -,03
Mediano 
Pequeño ,236 ,127 ,153 -,06 ,53
Grande -,091 ,075 ,449 -,27 ,09
Grande 
Pequeño ,326* ,127 ,028 ,03 ,63
Mediano ,091 ,075 ,449 -,09 ,27
VC025Creencias T Déficit 
Pequeño 
Mediano -,220 ,139 ,256 -,55 ,11
Grande -,336* ,139 ,043 -,66 -,01
Mediano 
Pequeño ,220 ,139 ,256 -,11 ,55
Grande -,117 ,082 ,334 -,31 ,08
  385
Variable en estudio (I) Tamaño del 
Centro 












 Grande Pequeño ,336* ,139 ,043 ,01 ,66
VC043Actitud de sus colegas 
Pequeño 
Mediano ,127 ,128 ,579 -,17 ,43
Grande -,056 ,128 ,900 -,36 ,24
Mediano 
Pequeño -,127 ,128 ,579 -,43 ,17
Grande -,183* ,076 ,041 -,36 -,01
Grande 
Pequeño ,056 ,128 ,900 -,24 ,36
Mediano ,183* ,076 ,041 ,01 ,36
VC046Autopercepción de actitud 
Pequeño 
Mediano ,156 ,127 ,434 -,14 ,45
Grande ,310* ,127 ,040 ,01 ,61
Mediano 
Pequeño -,156 ,127 ,434 -,45 ,14
Grande ,153 ,075 ,102 -,02 ,33
Grande 
Pequeño -,310* ,127 ,040 -,61 -,01
Mediano -,153 ,075 ,102 -,33 ,02
VC047Percepción actitud directivos y 
centro 
Pequeño 
Mediano -,035 ,108 ,945 -,29 ,22
Grande ,151 ,108 ,340 -,10 ,40
Mediano 
Pequeño ,035 ,108 ,945 -,22 ,29
Grande ,186* ,064 ,010 ,04 ,34
Grande 
Pequeño -,151 ,108 ,340 -,40 ,10
Mediano -,186* ,064 ,010 -,34 -,04














Intervalo de confianza 







Hasta 5 años 71 3,37 ,815 ,097 3,17 3,56 1 4
Entre 6 y 10 
años 
94 3,26 ,775 ,080 3,10 3,41 1 4
Entre 11 y 15 
años 
105 3,33 ,768 ,075 3,18 3,48 1 4
Entre 16 y 20 
años 
69 3,04 ,848 ,102 2,84 3,25 1 4
Más de 20 
años 
193 2,98 ,860 ,062 2,86 3,10 1 4
Total 532 3,16 ,833 ,036 3,09 3,23 1 4
VC032Relación Formación/Actitud 
Hasta 5 años 71 3,14 ,798 ,095 2,95 3,33 1 4
Entre 6 y 10 
años 
94 3,09 ,728 ,075 2,94 3,23 1 4
Entre 11 y 15 
años 
105 3,25 ,769 ,075 3,10 3,40 2 4
Entre 16 y 20 
años 
69 2,97 ,804 ,097 2,78 3,16 1 4
Más de 20 
años 
193 2,92 ,822 ,059 2,81 3,04 1 4
Total 532 3,05 ,797 ,035 2,98 3,12 1 4
VC033Percepción de la formación 
Hasta 5 años 71 2,41 ,838 ,099 2,21 2,61 1 4
Entre 6 y 10 
años 
94 2,56 ,784 ,081 2,40 2,72 1 4
Entre 11 y 15 
años 
105 2,23 ,812 ,079 2,07 2,39 1 4
Entre 16 y 20 
años 
69 2,46 ,884 ,106 2,25 2,68 1 4
Más de 20 
años 
193 2,48 ,823 ,059 2,36 2,60 1 4
Total 532 2,43 ,829 ,036 2,36 2,50 1 4
VC034Percepción de la formación 
Hasta 5 años 71 1,97 ,736 ,087 1,80 2,15 1 4
Entre 6 y 10 
años 
94 2,04 ,702 ,072 1,90 2,19 1 4
Entre 11 y 15 
años 
105 1,81 ,695 ,068 1,68 1,94 1 4
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Intervalo de confianza 







Entre 16 y 20 
años 
69 2,04 ,605 ,073 1,90 2,19 1 3
Más de 20 
años 
193 2,08 ,714 ,051 1,98 2,18 1 4
Total 532 2,00 ,702 ,030 1,94 2,06 1 4
VC043Actitud de sus colegas 
Hasta 5 años 71 1,97 ,878 ,104 1,76 2,18 1 4
Entre 6 y 10 
años 
94 2,22 ,869 ,090 2,05 2,40 1 4
Entre 11 y 15 
años 
105 2,36 ,867 ,085 2,19 2,53 1 4
Entre 16 y 20 
años 
69 2,03 ,707 ,085 1,86 2,20 1 4
Más de 20 
años 
193 2,31 ,794 ,057 2,19 2,42 1 4
Total 532 2,22 ,832 ,036 2,15 2,29 1 4
VC046Autopercepción de actitud 
Hasta 5 años 71 1,80 ,804 ,095 1,61 1,99 1 4
Entre 6 y 10 
años 
94 2,04 ,828 ,085 1,87 2,21 1 4
Entre 11 y 15 
años 
105 1,87 ,785 ,077 1,71 2,02 1 4
Entre 16 y 20 
años 
69 2,20 ,833 ,100 2,00 2,40 1 4
Más de 20 
años 
193 2,18 ,823 ,059 2,06 2,29 1 4









Variable en estudio (I) Antigüedad en la 
profesión 














Hasta 5 años 
Entre 6 y 10 años ,111 ,129 ,911 -,24 ,46
Entre 11 y 15 años ,033 ,126 ,999 -,31 ,38
Entre 16 y 20 años ,323 ,139 ,138 -,06 ,70
Más de 20 años ,387* ,114 ,007 ,08 ,70
Entre 6 y 10 años 
Hasta 5 años -,111 ,129 ,911 -,46 ,24
Entre 11 y 15 años -,078 ,116 ,963 -,40 ,24
Entre 16 y 20 años ,212 ,130 ,479 -,14 ,57
Más de 20 años ,276 ,103 ,059 -,01 ,56
Entre 11 y 15 años 
Hasta 5 años -,033 ,126 ,999 -,38 ,31
Entre 6 y 10 años ,078 ,116 ,963 -,24 ,40
Entre 16 y 20 años ,290 ,127 ,153 -,06 ,64
Más de 20 años ,354* ,099 ,004 ,08 ,63
Entre 16 y 20 años 
Hasta 5 años -,323 ,139 ,138 -,70 ,06
Entre 6 y 10 años -,212 ,130 ,479 -,57 ,14
Entre 11 y 15 años -,290 ,127 ,153 -,64 ,06
Más de 20 años ,064 ,115 ,981 -,25 ,38
Más de 20 años 
Hasta 5 años -,387* ,114 ,007 -,70 -,08
Entre 6 y 10 años -,276 ,103 ,059 -,56 ,01
Entre 11 y 15 años -,354* ,099 ,004 -,63 -,08
Entre 16 y 20 años -,064 ,115 ,981 -,38 ,25
VC032Relación Formación/Actitud 
Hasta 5 años 
Entre 6 y 10 años ,056 ,124 ,992 -,28 ,40
Entre 11 y 15 años -,107 ,121 ,905 -,44 ,23
Entre 16 y 20 años ,170 ,134 ,709 -,20 ,54
Más de 20 años ,219 ,110 ,271 -,08 ,52
Entre 6 y 10 años 
Hasta 5 años -,056 ,124 ,992 -,40 ,28
Entre 11 y 15 años -,163 ,112 ,597 -,47 ,14
Entre 16 y 20 años ,114 ,125 ,893 -,23 ,46
Más de 20 años ,163 ,099 ,474 -,11 ,43
Entre 11 y 15 años 
Hasta 5 años ,107 ,121 ,905 -,23 ,44
Entre 6 y 10 años ,163 ,112 ,597 -,14 ,47
Entre 16 y 20 años ,277 ,122 ,160 -,06 ,61
Más de 20 años ,325* ,096 ,007 ,06 ,59
Entre 16 y 20 años 
Hasta 5 años -,170 ,134 ,709 -,54 ,20
Entre 6 y 10 años -,114 ,125 ,893 -,46 ,23
  390 













Entre 11 y 15 años -,277 ,122 ,160 -,61 ,06
Más de 20 años ,049 ,111 ,992 -,25 ,35
Más de 20 años 
Hasta 5 años -,219 ,110 ,271 -,52 ,08
Entre 6 y 10 años -,163 ,099 ,474 -,43 ,11
Entre 11 y 15 años -,325* ,096 ,007 -,59 -,06
Entre 16 y 20 años -,049 ,111 ,992 -,35 ,25
VC033Percepción de la formación 
Hasta 5 años 
Entre 6 y 10 años -,155 ,130 ,752 -,51 ,20
Entre 11 y 15 años ,180 ,127 ,615 -,17 ,53
Entre 16 y 20 años -,055 ,139 ,995 -,44 ,33
Más de 20 años -,073 ,114 ,968 -,39 ,24
Entre 6 y 10 años 
Hasta 5 años ,155 ,130 ,752 -,20 ,51
Entre 11 y 15 años ,335* ,117 ,035 ,01 ,66
Entre 16 y 20 años ,100 ,131 ,940 -,26 ,46
Más de 20 años ,082 ,104 ,933 -,20 ,37
Entre 11 y 15 años 
Hasta 5 años -,180 ,127 ,615 -,53 ,17
Entre 6 y 10 años -,335* ,117 ,035 -,66 -,01
Entre 16 y 20 años -,235 ,128 ,351 -,58 ,11
Más de 20 años -,253 ,100 ,085 -,53 ,02
Entre 16 y 20 años 
Hasta 5 años ,055 ,139 ,995 -,33 ,44
Entre 6 y 10 años -,100 ,131 ,940 -,46 ,26
Entre 11 y 15 años ,235 ,128 ,351 -,11 ,58
Más de 20 años -,018 ,116 1,000 -,33 ,30
Más de 20 años 
Hasta 5 años ,073 ,114 ,968 -,24 ,39
Entre 6 y 10 años -,082 ,104 ,933 -,37 ,20
Entre 11 y 15 años ,253 ,100 ,085 -,02 ,53
Entre 16 y 20 años ,018 ,116 1,000 -,30 ,33
VC034Percepción de la formación 
Hasta 5 años 
Entre 6 y 10 años -,071 ,110 ,968 -,37 ,23
Entre 11 y 15 años ,162 ,107 ,554 -,13 ,46
Entre 16 y 20 años -,072 ,118 ,974 -,39 ,25
Más de 20 años -,106 ,097 ,810 -,37 ,16
Entre 6 y 10 años 
Hasta 5 años ,071 ,110 ,968 -,23 ,37
Entre 11 y 15 años ,233 ,099 ,131 -,04 ,50
Entre 16 y 20 años -,001 ,111 1,000 -,30 ,30
Más de 20 años -,035 ,088 ,995 -,28 ,21
Entre 11 y 15 años 
Hasta 5 años -,162 ,107 ,554 -,46 ,13
Entre 6 y 10 años -,233 ,099 ,131 -,50 ,04
Entre 16 y 20 años -,234 ,108 ,195 -,53 ,06
Más de 20 años -,268* ,085 ,014 -,50 -,04
Entre 16 y 20 años Hasta 5 años ,072 ,118 ,974 -,25 ,39
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Entre 6 y 10 años ,001 ,111 1,000 -,30 ,30
Entre 11 y 15 años ,234 ,108 ,195 -,06 ,53
Más de 20 años -,034 ,098 ,997 -,30 ,23
Más de 20 años 
Hasta 5 años ,106 ,097 ,810 -,16 ,37
Entre 6 y 10 años ,035 ,088 ,995 -,21 ,28
Entre 11 y 15 años ,268* ,085 ,014 ,04 ,50
Entre 16 y 20 años ,034 ,098 ,997 -,23 ,30
VC043Actitud de sus colegas 
Hasta 5 años 
Entre 6 y 10 años -,252 ,129 ,296 -,61 ,10
Entre 11 y 15 años -,390* ,127 ,018 -,74 -,04
Entre 16 y 20 años -,057 ,139 ,994 -,44 ,32
Más de 20 años -,334* ,114 ,030 -,65 -,02
Entre 6 y 10 años 
Hasta 5 años ,252 ,129 ,296 -,10 ,61
Entre 11 y 15 años -,139 ,117 ,760 -,46 ,18
Entre 16 y 20 años ,194 ,131 ,570 -,16 ,55
Más de 20 años -,082 ,104 ,932 -,37 ,20
Entre 11 y 15 años 
Hasta 5 años ,390* ,127 ,018 ,04 ,74
Entre 6 y 10 años ,139 ,117 ,760 -,18 ,46
Entre 16 y 20 años ,333 ,128 ,070 -,02 ,68
Más de 20 años ,056 ,100 ,980 -,22 ,33
Entre 16 y 20 años 
Hasta 5 años ,057 ,139 ,994 -,32 ,44
Entre 6 y 10 años -,194 ,131 ,570 -,55 ,16
Entre 11 y 15 años -,333 ,128 ,070 -,68 ,02
Más de 20 años -,277 ,116 ,118 -,59 ,04
Más de 20 años 
Hasta 5 años ,334* ,114 ,030 ,02 ,65
Entre 6 y 10 años ,082 ,104 ,932 -,20 ,37
Entre 11 y 15 años -,056 ,100 ,980 -,33 ,22
Entre 16 y 20 años ,277 ,116 ,118 -,04 ,59
Entre 16 y 20 años ,163 ,119 ,646 -,16 ,49
VC046Autopercepción de actitud 
Hasta 5 años 
Entre 6 y 10 años -,240 ,128 ,335 -,59 ,11
Entre 11 y 15 años -,064 ,125 ,986 -,41 ,28
Entre 16 y 20 años -,400* ,138 ,031 -,78 -,02
Más de 20 años -,373* ,113 ,009 -,68 -,06
Entre 6 y 10 años 
Hasta 5 años ,240 ,128 ,335 -,11 ,59
Entre 11 y 15 años ,176 ,116 ,550 -,14 ,49
Entre 16 y 20 años -,160 ,129 ,728 -,51 ,19
Más de 20 años -,134 ,103 ,690 -,41 ,15
Entre 11 y 15 años 
Hasta 5 años ,064 ,125 ,986 -,28 ,41
Entre 6 y 10 años -,176 ,116 ,550 -,49 ,14
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Entre 16 y 20 años -,336 ,126 ,061 -,68 ,01
Más de 20 años -,309* ,099 ,016 -,58 -,04
Entre 16 y 20 años 
Hasta 5 años ,400* ,138 ,031 ,02 ,78
Entre 6 y 10 años ,160 ,129 ,728 -,19 ,51
Entre 11 y 15 años ,336 ,126 ,061 -,01 ,68
Más de 20 años ,027 ,114 ,999 -,29 ,34
Más de 20 años 
Hasta 5 años ,373* ,113 ,009 ,06 ,68
Entre 6 y 10 años ,134 ,103 ,690 -,15 ,41
Entre 11 y 15 años ,309* ,099 ,016 ,04 ,58
Entre 16 y 20 años -,027 ,114 ,999 -,34 ,29









 NEE en sus clases N Media Desviación típ. Error típ. de la 
media 
VC07Percepción de la viabilidad de la escuela inclusiva 
Sí 497 3,17 ,745 ,033
No 35 2,89 ,718 ,121
VC08Autopercepción de su práctica 
Sí 497 3,26 ,612 ,027
No 35 2,97 ,453 ,077
VC09Descripción de su práctica 
Sí 497 3,33 ,668 ,030
No 35 2,97 ,785 ,133
VC011Descripción de su práctica 
Sí 497 3,09 ,889 ,040
No 35 2,71 ,987 ,167
VC018Creencias T Déficit 
Sí 497 2,88 ,847 ,038
No 35 3,23 ,808 ,136
VC019Creencias T Déficit 
Sí 497 1,92 ,827 ,037
No 35 2,26 ,780 ,132
No 3 7,67 ,577 ,333
VC032Relación Formación/Actitud 
Sí 497 3,03 ,799 ,036
No 35 3,40 ,695 ,117
VC046Autopercepción de actitud 
Sí 497 2,07 ,822 ,037








Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 










95% Intervalo de 




VC07Percepción de la 
viabilidad de la escuela 
inclusiva 




530 ,027 ,287 ,130 ,032 ,543







,028 ,287 ,126 ,033 ,542
VC08Autopercepción de su 
práctica 




530 ,006 ,288 ,105 ,081 ,495







,001 ,288 ,081 ,124 ,452
VC09Descripción de su 
práctica 




530 ,003 ,355 ,118 ,122 ,587







,013 ,355 ,136 ,079 ,630
VC011Descripción de su 
práctica 




530 ,016 ,378 ,157 ,071 ,686







,034 ,378 ,172 ,031 ,726
VC018Creencias T Déficit 





530 ,018 -,351 ,148 -,641 -,061








,018 -,351 ,142 -,638 -,065
VC019Creencias T Déficit 





530 ,019 -,340 ,144 -,623 -,056








,018 -,340 ,137 -,617 -,063
VC032Relación 
Formación/Actitud 














Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas
Prueba T para la igualdad de medias 
 
F Sig. 










95% Intervalo de 













,004 -,374 ,123 -,622 -,126
VC046Autopercepción de 
actitud 




530 ,025 ,324 ,144 ,041 ,606

















 Soy referente N Media Desviación típ. Error típ. de la media 
VC02Concepción de inclusión 
SI 137 3,28 ,694 ,059 
NO 395 3,02 ,799 ,040 
VC05Percepción beneficios de la inclusión 
SI 137 1,66 ,826 ,071 
NO 395 1,95 ,937 ,047 
VC06Concepción de inclusión 
SI 137 1,98 ,919 ,079 
NO 395 2,20 ,920 ,046 
VC07Percepción de la viabilidad de la escuela inclusiva
SI 137 3,37 ,675 ,058 
NO 395 3,08 ,755 ,038 
VC08Autopercepción de su práctica 
SI 137 3,47 ,619 ,053 
NO 395 3,16 ,581 ,029 
VC09Descripción de su práctica 
SI 137 3,60 ,600 ,051 
NO 395 3,20 ,678 ,034 
VC010Descripción de su práctica 
SI 137 3,42 ,734 ,063 
NO 395 3,02 ,765 ,039 
VC011Descripción de su práctica 
SI 137 3,28 ,848 ,072 
NO 395 2,99 ,905 ,046 
VC012Descripción de su práctica 
SI 137 2,93 1,009 ,086 
NO 395 2,56 1,046 ,053 
VC015Valoración de la práctica 
SI 137 2,58 ,975 ,083 
NO 395 2,83 ,922 ,046 
VC016Valoración de la práctica 
SI 137 2,79 ,903 ,077 
NO 395 3,03 ,821 ,041 
VC017Expectativas frente a alumnos NEE 
SI 137 2,14 ,901 ,077 
NO 395 2,35 ,849 ,043 
VC018Creencias T Déficit 
SI 137 2,77 ,877 ,075 
NO 395 2,95 ,834 ,042 
VC020Creencias T Déficit 
SI 137 1,82 ,865 ,074 
NO 395 2,12 ,880 ,044 
VC021Creencias T Déficit 
SI 137 1,68 ,795 ,068 
NO 395 1,86 ,910 ,046 
VC022Creencias T Déficit 
SI 137 2,04 ,911 ,078 
NO 395 2,26 ,831 ,042 
VC024Creencias T Déficit 
SI 137 1,44 ,746 ,064 
NO 395 1,77 ,837 ,042 
VC027Imposición de la inclusión 
SI 137 1,88 ,919 ,079 
NO 395 2,13 ,940 ,047 
VC028Preferencia hacia las NEE 
SI 137 1,98 ,887 ,076 
NO 395 2,45 ,898 ,045 
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Soy referente N Media Desviació
n típ. 
Error típ. de la 
media 
Soy referente 
VC030Preferencia hacia las NEE 
SI 137 2,12 ,940 ,080
NO 395 2,57 ,908 ,046
VC032Relación Formación/Actitud 
SI 137 3,22 ,704 ,060
NO 395 2,99 ,820 ,041
VC033Percepción de la formación 
SI 137 2,91 ,853 ,073
NO 395 2,27 ,753 ,038
VC035Relación Formación/Actitud 
SI 137 3,41 ,681 ,058
NO 395 3,07 ,765 ,038
VC036Autopercepción de la calidad y la inclusión 
SI 137 2,23 ,866 ,074
NO 395 2,57 ,871 ,044
VC037Inclusividad y calidad en la educación 
SI 137 1,71 ,850 ,073
NO 395 2,01 ,881 ,044
VC038Inclusividad y calidad en la educación 
SI 137 3,31 ,791 ,068
NO 395 3,15 ,746 ,038
VC039Inclusividad y calidad en la educación 
SI 137 1,62 ,708 ,061
NO 395 1,81 ,709 ,036
VC040Inclusividad y calidad en la educación 
SI 137 3,66 ,548 ,047
NO 395 3,36 ,689 ,035
VC044Autopercepción de actitud 
SI 137 1,79 ,835 ,071
NO 395 2,22 ,824 ,041
VC045Percepción actitud directivos y centro 
SI 137 3,23 ,868 ,074
NO 395 2,91 ,801 ,040
VC046Autopercepción de actitud 
SI 137 3,19 ,429 ,037
NO 395 1,65 ,494 ,025
VC047Percepción actitud directivos y centro 
SI 137 3,22 ,661 ,056
NO 395 3,01 ,711 ,036
VC048Actitud hacia la diversidad 
SI 137 3,43 ,579 ,049








Prueba de Levene 
para la igualdad 
de varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 











95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
Inferior Superior 
VC02Concepción de inclusión 




530 ,001 ,257 ,077 ,106 ,408







,000 ,257 ,072 ,116 ,398
VC05Percepción beneficios de la 
inclusión 





530 ,001 -,295 ,090 -,472 -,118








,001 -,295 ,085 -,462 -,128
VC06Concepción de inclusión 





530 ,014 -,224 ,091 -,404 -,045








,015 -,224 ,091 -,404 -,045
VC07Percepción de la viabilidad 
de la escuela inclusiva 




530 ,000 ,294 ,073 ,151 ,437







,000 ,294 ,069 ,158 ,430
VC08Autopercepción de su 
práctica 




530 ,000 ,315 ,059 ,200 ,430







,000 ,315 ,060 ,196 ,434
VC09Descripción de su práctica 




530 ,000 ,399 ,065 ,270 ,527
















Prueba de Levene 
para la igualdad 
de varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 











95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
Inferior Superior
VC010Descripción de su práctica 




530 ,000 ,393 ,075 ,246 ,541







,000 ,393 ,074 ,248 ,538
VC011Descripción de su práctica 




530 ,001 ,292 ,088 ,119 ,466







,001 ,292 ,086 ,124 ,461
VC012Descripción de su práctica 




530 ,000 ,372 ,103 ,170 ,574







,000 ,372 ,101 ,173 ,571
VC015Valoración de la práctica 





530 ,008 -,249 ,093 -,431 -,067








,010 -,249 ,095 -,437 -,061
VC016Valoración de la práctica 





530 ,004 -,242 ,084 -,406 -,078








,006 -,242 ,088 -,415 -,070
VC017Expectativas frente a 
alumnos NEE 





530 ,013 -,213 ,086 -,381 -,045








,016 -,213 ,088 -,387 -,040
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Prueba de Levene 
para la igualdad 
de varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 
  











95% Intervalo de 




VC018Creencias T Déficit 





530 ,032 -,180 ,084 -,345 -,016








,037 -,180 ,086 -,350 -,011
VC020Creencias T Déficit 





530 ,001 -,299 ,087 -,470 -,129








,001 -,299 ,086 -,469 -,130
VC021Creencias T Déficit 





530 ,035 -,184 ,087 -,356 -,013








,025 -,184 ,082 -,346 -,023
VC022Creencias T Déficit 





530 ,008 -,224 ,085 -,390 -,058








,012 -,224 ,088 -,398 -,050
VC024Creencias T Déficit 





530 ,000 -,332 ,081 -,490 -,173








,000 -,332 ,076 -,482 -,181
VC027Imposición de la inclusión 





530 ,007 -,253 ,093 -,435 -,071






Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas
Prueba T para la igualdad de medias 
 
F Sig. 











95% Intervalo de 












,006 -,253 ,092 -,434 -,073
VC028Preferencia hacia las NEE 





530 ,000 -,473 ,089 -,647 -,298








,000 -,473 ,088 -,646 -,299
VC030Preferencia hacia las NEE 





530 ,000 -,450 ,091 -,629 -,272








,000 -,450 ,092 -,632 -,268
VC032Relación 
Formación/Actitud 




530 ,004 ,227 ,079 ,072 ,381







,002 ,227 ,073 ,083 ,370
VC033Percepción de la 
formación 




530 ,000 ,644 ,077 ,492 ,796







,000 ,644 ,082 ,482 ,806
VC035Relación 
Formación/Actitud 




530 ,000 ,343 ,074 ,198 ,488







,000 ,343 ,070 ,206 ,480
VC036Autopercepción de la 
calidad y la inclusión 





530 ,000 -,341 ,086 -,510 -,171
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Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 
  











95% Intervalo de 




VC037Inclusividad y calidad en la 
educación 





530 ,001 -,302 ,087 -,472 -,132








,000 -,302 ,085 -,470 -,134
VC038Inclusividad y calidad en la 
educación 




530 ,034 ,160 ,075 ,012 ,307







,040 ,160 ,077 ,007 ,312
VC039Inclusividad y calidad en la 
educación 





530 ,006 -,192 ,070 -,330 -,054








,007 -,192 ,070 -,331 -,054
VC040Inclusividad y calidad en la 
educación 




530 ,000 ,295 ,065 ,167 ,423







,000 ,295 ,058 ,180 ,410
VC044Autopercepción de actitud 





530 ,000 -,429 ,082 -,590 -,268








,000 -,429 ,083 -,592 -,267
VC045Percepción actitud 
directivos y centro 




530 ,000 ,320 ,081 ,160 ,479
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Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 
  











95% Intervalo de 




VC046Autopercepción de actitud 




530 ,000 1,542 ,047 1,449 1,635







,000 1,542 ,044 1,454 1,629
VC047Percepción actitud 
directivos y centro 




530 ,003 ,206 ,069 ,070 ,342







,002 ,206 ,067 ,075 ,338
VC048Actitud hacia la diversidad 




530 ,004 ,175 ,060 ,056 ,294




















Intervalo de confianza para la 
media al 95% 
Mínimo Máximo 
Límite inferior Límite superior 
VC02Concepción de 
inclusión 
Docente 419 3,06 ,792 ,039 2,99 3,14 1 4
Directivo 65 3,05 ,694 ,086 2,87 3,22 1 4
Orientacion 48 3,35 ,758 ,109 3,13 3,57 1 4
Total 532 3,09 ,781 ,034 3,02 3,15 1 4
VC03Concepción de 
inclusión 
Docente 419 3,76 ,488 ,024 3,72 3,81 1 4
Directivo 65 3,77 ,523 ,065 3,64 3,90 1 4
Orientacion 48 3,94 ,245 ,035 3,87 4,01 3 4
Total 532 3,78 ,478 ,021 3,74 3,82 1 4
VC04Concepción de 
inclusión 
Docente 419 3,54 ,619 ,030 3,48 3,60 1 4
Directivo 65 3,57 ,585 ,073 3,42 3,71 2 4
Orientacion 48 3,77 ,425 ,061 3,65 3,89 3 4
Total 532 3,57 ,602 ,026 3,52 3,62 1 4
VC05Percepción 
beneficios de la inclusión 
Docente 419 1,93 ,937 ,046 1,84 2,02 1 4
Directivo 65 1,77 ,766 ,095 1,58 1,96 1 4
Orientacion 48 1,58 ,895 ,129 1,32 1,84 1 4
Total 532 1,88 ,918 ,040 1,80 1,95 1 4
VC07Percepción de la 
viabilidad de la escuela 
inclusiva 
Docente 419 3,10 ,770 ,038 3,03 3,17 1 4
Directivo 65 3,28 ,625 ,078 3,12 3,43 2 4
Orientacion 48 3,46 ,582 ,084 3,29 3,63 2 4
Total 532 3,15 ,746 ,032 3,09 3,22 1 4
VC08Autopercepción de 
su práctica 
Docente 419 3,20 ,595 ,029 3,15 3,26 1 4
Directivo 65 3,20 ,592 ,073 3,05 3,35 2 4
Orientacion 48 3,63 ,606 ,087 3,45 3,80 1 4
Total 532 3,24 ,606 ,026 3,19 3,29 1 4
VC09Descripción de su 
práctica 
Docente 419 3,24 ,694 ,034 3,17 3,30 1 4
Directivo 65 3,42 ,610 ,076 3,26 3,57 2 4
Orientacion 48 3,73 ,449 ,065 3,60 3,86 3 4
Total 532 3,30 ,681 ,030 3,24 3,36 1 4
VC010Descripción de su 
práctica 
Docente 419 3,05 ,794 ,039 2,98 3,13 1 4
Directivo 65 3,31 ,610 ,076 3,16 3,46 2 4
Orientacion 48 3,48 ,684 ,099 3,28 3,68 1 4
Total 532 3,12 ,776 ,034 3,06 3,19 1 4
VC012Descripción de su 
práctica 
Docente 419 2,56 1,053 ,051 2,46 2,66 1 4
Directivo 65 3,02 ,875 ,109 2,80 3,23 1 4
Orientacion 48 3,00 1,072 ,155 2,69 3,31 1 4
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Intervalo de confianza para la 
media al 95% 
Mínimo Máximo
 Límite inferior Límite superior 
Total 532 2,66 1,048 ,045 2,57 2,75 1 4
VC019Creencias T 
Déficit 
Docente 419 1,99 ,821 ,040 1,91 2,06 1 4
Directivo 65 1,88 ,801 ,099 1,68 2,08 1 4
Orientacion 48 1,63 ,866 ,125 1,37 1,88 1 4
Total 532 1,94 ,828 ,036 1,87 2,01 1 4
VC020Creencias T 
Déficit 
Docente 419 2,11 ,891 ,044 2,02 2,19 1 4
Directivo 65 1,97 ,809 ,100 1,77 2,17 1 4
Orientacion 48 1,63 ,815 ,118 1,39 1,86 1 4
Total 532 2,05 ,885 ,038 1,97 2,12 1 4
VC022Creencias T 
Déficit 
Docente 419 2,25 ,852 ,042 2,17 2,33 1 4
Directivo 65 2,11 ,793 ,098 1,91 2,30 1 4
Orientacion 48 1,90 ,928 ,134 1,63 2,17 1 4
Total 532 2,20 ,857 ,037 2,13 2,28 1 4
VC023Creencias T 
Déficit 
Docente 419 2,13 ,914 ,045 2,04 2,22 1 4
Directivo 65 2,28 ,857 ,106 2,06 2,49 1 4
Orientacion 48 1,85 ,945 ,136 1,58 2,13 1 4
Total 532 2,12 ,913 ,040 2,04 2,20 1 4
VC024Creencias T 
Déficit 
Docente 419 1,72 ,836 ,041 1,64 1,80 1 4
Directivo 65 1,71 ,723 ,090 1,53 1,89 1 4
Orientacion 48 1,31 ,803 ,116 1,08 1,55 1 4
Total 532 1,68 ,827 ,036 1,61 1,75 1 4
VC025Creencias T 
Déficit 
Docente 419 2,85 ,888 ,043 2,76 2,93 1 4
Directivo 65 2,38 ,947 ,117 2,15 2,62 1 4
Orientacion 48 2,71 ,898 ,130 2,45 2,97 1 4




Docente 419 3,37 ,792 ,039 3,30 3,45 1 4
Directivo 65 3,12 ,960 ,119 2,89 3,36 1 4
Orientacion 48 3,02 1,041 ,150 2,72 3,32 1 4
Total 532 3,31 ,846 ,037 3,24 3,38 1 4
VC027Imposición de la 
inclusión 
Docente 419 2,12 ,948 ,046 2,03 2,21 1 4
Directivo 65 1,95 ,874 ,108 1,74 2,17 1 4
Orientacion 48 1,75 ,911 ,131 1,49 2,01 1 4
Total 532 2,06 ,941 ,041 1,98 2,14 1 4
VC028Preferencia hacia 
las NEE 
Docente 419 2,39 ,909 ,044 2,30 2,48 1 4
Directivo 65 2,28 ,893 ,111 2,06 2,50 1 4
Orientacion 48 1,88 ,914 ,132 1,61 2,14 1 4
Total 532 2,33 ,918 ,040 2,25 2,41 1 4
VC030Preferencia hacia 
las NEE 
Docente 419 2,54 ,920 ,045 2,45 2,63 1 4
Directivo 65 2,38 ,860 ,107 2,17 2,60 1 4
Orientacion 48 1,77 ,905 ,131 1,51 2,03 1 4
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Intervalo de confianza para la 
media al 95% 
Mínimo Máximo 
 Límite inferior Límite superior 
Total 532 2,45 ,937 ,041 2,37 2,53 1 4
VC031Relación 
Formación/Actitud 
Docente 419 3,20 ,815 ,040 3,12 3,28 1 4
Directivo 65 2,92 ,853 ,106 2,71 3,13 1 4
Orientacion 48 3,08 ,919 ,133 2,82 3,35 1 4
Total 532 3,16 ,833 ,036 3,09 3,23 1 4
VC033Percepción de la 
formación 
Docente 419 2,32 ,788 ,038 2,25 2,40 1 4
Directivo 65 2,52 ,793 ,098 2,33 2,72 1 4
Orientacion 48 3,29 ,713 ,103 3,08 3,50 1 4
Total 532 2,43 ,829 ,036 2,36 2,50 1 4
VC035Relación 
Formación/Actitud 
Docente 419 3,11 ,775 ,038 3,03 3,18 1 4
Directivo 65 3,25 ,685 ,085 3,08 3,42 2 4
Orientacion 48 3,46 ,617 ,089 3,28 3,64 2 4
Total 532 3,15 ,758 ,033 3,09 3,22 1 4
VC036Autopercepción 
de la calidad y la 
inclusión 
Docente 419 2,56 ,874 ,043 2,47 2,64 1 4
Directivo 65 2,45 ,791 ,098 2,25 2,64 1 4
Orientacion 48 1,85 ,825 ,119 1,61 2,09 1 4
Total 532 2,48 ,882 ,038 2,40 2,55 1 4
VC037Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 419 1,98 ,899 ,044 1,89 2,07 1 4
Directivo 65 1,89 ,773 ,096 1,70 2,08 1 4
Orientacion 48 1,56 ,796 ,115 1,33 1,79 1 4
Total 532 1,93 ,883 ,038 1,86 2,01 1 4
VC038Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 419 3,18 ,769 ,038 3,10 3,25 1 4
Directivo 65 3,06 ,726 ,090 2,88 3,24 1 4
Orientacion 48 3,46 ,683 ,099 3,26 3,66 1 4
Total 532 3,19 ,761 ,033 3,12 3,25 1 4
VC039Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 419 1,80 ,720 ,035 1,73 1,87 1 4
Directivo 65 1,71 ,605 ,075 1,56 1,86 1 4
Orientacion 48 1,50 ,744 ,107 1,28 1,72 1 4
Total 532 1,76 ,713 ,031 1,70 1,82 1 4
VC040Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 419 3,41 ,688 ,034 3,35 3,48 1 4
Directivo 65 3,40 ,607 ,075 3,25 3,55 2 4
Orientacion 48 3,71 ,504 ,073 3,56 3,85 2 4
Total 532 3,44 ,668 ,029 3,38 3,49 1 4
VC041Expectativas 
frente a alumnos NEE 
Docente 419 2,34 ,883 ,043 2,25 2,42 1 4
Directivo 65 2,31 ,828 ,103 2,10 2,51 1 4
Orientacion 48 2,69 ,829 ,120 2,45 2,93 1 4
Total 532 2,36 ,876 ,038 2,29 2,44 1 4
VC043Actitud de sus 
colegas 
Docente 419 2,18 ,823 ,040 2,10 2,26 1 4
Directivo 65 2,20 ,754 ,094 2,01 2,39 1 4
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Intervalo de confianza para la 
media al 95% 
Mínimo Máximo 
 Límite inferior Límite superior 
Orientacion 48 2,65 ,911 ,131 2,38 2,91 1 4
Total 532 2,22 ,832 ,036 2,15 2,29 1 4
VC045Percepción 
actitud directivos y 
centro 
Docente 419 2,91 ,834 ,041 2,83 2,99 1 4
Directivo 65 3,49 ,562 ,070 3,35 3,63 2 4
Orientacion 48 3,04 ,874 ,126 2,79 3,30 1 4
Total 532 3,00 ,830 ,036 2,93 3,07 1 4
VC046Autopercepción 
de actitud 
Docente 419 1,84 ,700 ,034 1,78 1,91 1 4
Directivo 65 2,45 ,791 ,098 2,25 2,64 1 4
Orientacion 48 3,25 ,668 ,096 3,06 3,44 2 4
Total 532 2,05 ,827 ,036 1,97 2,12 1 4
VC047Percepción 
actitud directivos y 
centro 
Docente 419 3,03 ,715 ,035 2,96 3,10 1 4
Directivo 65 3,29 ,605 ,075 3,14 3,44 1 4
Orientacion 48 3,04 ,683 ,099 2,84 3,24 1 4








Variable en estudio (I) Cargo que ocupa (J) Cargo que ocupa Diferencia de 
medias (I-J) 
Error típico Sig. Intervalo de confianza al 95% 





Directivo ,016 ,104 ,987 -,23 ,26
Orientacion -,292* ,119 ,037 -,57 -,01
Directivo 
Docente -,016 ,104 ,987 -,26 ,23
Orientacion -,308 ,148 ,095 -,66 ,04
Orientacion 
Docente ,292* ,119 ,037 ,01 ,57




Directivo -,006 ,063 ,996 -,15 ,14
Orientacion -,174* ,073 ,045 -,34 ,00
Directivo 
Docente ,006 ,063 ,996 -,14 ,15
Orientacion -,168 ,091 ,152 -,38 ,04
Orientacion 
Docente ,174* ,073 ,045 ,00 ,34




Directivo -,025 ,080 ,947 -,21 ,16
Orientacion -,227* ,091 ,036 -,44 -,01
Directivo 
Docente ,025 ,080 ,947 -,16 ,21
Orientacion -,202 ,114 ,182 -,47 ,07
Orientacion 
Docente ,227* ,091 ,036 ,01 ,44
Directivo ,202 ,114 ,182 -,07 ,47
VC05Percepción 
beneficios de la inclusión 
Docente 
Directivo ,157 ,122 ,403 -,13 ,44
Orientacion ,343* ,139 ,038 ,02 ,67
Directivo 
Docente -,157 ,122 ,403 -,44 ,13
Orientacion ,186 ,174 ,534 -,22 ,59
Orientacion 
Docente -,343* ,139 ,038 -,67 -,02
Directivo -,186 ,174 ,534 -,59 ,22
VC07Percepción de la 
viabilidad de la escuela 
inclusiva 
Docente 
Directivo -,177 ,098 ,173 -,41 ,05
Orientacion -,358* ,113 ,004 -,62 -,09
Directivo 
Docente ,177 ,098 ,173 -,05 ,41
Orientacion -,181 ,141 ,401 -,51 ,15
Orientacion 
Docente ,358* ,113 ,004 ,09 ,62




Directivo ,003 ,079 ,999 -,18 ,19
Orientacion -,422* ,091 ,000 -,64 -,21
Directivo 
Docente -,003 ,079 ,999 -,19 ,18
Orientacion -,425* ,113 ,001 -,69 -,16
Orientacion 
Docente ,422* ,091 ,000 ,21 ,64
Directivo ,425* ,113 ,001 ,16 ,69
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Diferencia de 
medias (I-J) 
Error típico Sig. Intervalo de confianza al 95% 
Límite inferior Límite 
superior 
VC09Descripción de su 
práctica 
Docente 
Directivo -,179 ,089 ,109 -,39 ,03
  
Orientacion -,493* ,102 ,000 -,73 -,25
Directivo 
Docente ,179 ,089 ,109 -,03 ,39
Orientacion -,314* ,127 ,036 -,61 -,02
Orientacion 
Docente ,493* ,102 ,000 ,25 ,73
Directivo ,314* ,127 ,036 ,02 ,61
VC010Descripción de su 
práctica 
Docente 
Directivo -,253* ,102 ,036 -,49 -,01
Orientacion -,424* ,117 ,001 -,70 -,15
Directivo 
Docente ,253* ,102 ,036 ,01 ,49
Orientacion -,171 ,146 ,467 -,51 ,17
Orientacion 
Docente ,424* ,117 ,001 ,15 ,70
Directivo ,171 ,146 ,467 -,17 ,51
VC011Descripción de su 
práctica 
Docente 
Directivo -,026 ,120 ,975 -,31 ,26
Orientacion -,318 ,137 ,053 -,64 ,00
Directivo 
Docente ,026 ,120 ,975 -,26 ,31
Orientacion -,293 ,171 ,200 -,69 ,11
Orientacion 
Docente ,318 ,137 ,053 ,00 ,64
Directivo ,293 ,171 ,200 -,11 ,69
VC012Descripción de su 
práctica 
Docente 
Directivo -,452* ,138 ,003 -,78 -,13
Orientacion -,437* ,158 ,016 -,81 -,07
Directivo 
Docente ,452* ,138 ,003 ,13 ,78
Orientacion ,015 ,197 ,997 -,45 ,48
Orientacion 
Docente ,437* ,158 ,016 ,07 ,81
Directivo -,015 ,197 ,997 -,48 ,45
Orientacion 
Docente -,169 ,129 ,392 -,47 ,13
Directivo -,142 ,161 ,652 -,52 ,24
VC019Creencias T Déficit 
Docente 
Directivo ,109 ,110 ,583 -,15 ,37
Orientacion ,361* ,125 ,012 ,07 ,66
Directivo 
Docente -,109 ,110 ,583 -,37 ,15
Orientacion ,252 ,157 ,243 -,12 ,62
Orientacion 
Docente -,361* ,125 ,012 -,66 -,07
Directivo -,252 ,157 ,243 -,62 ,12
VC020Creencias T Déficit 
Docente 
Directivo ,138 ,117 ,463 -,14 ,41
Orientacion ,482* ,133 ,001 ,17 ,80
Directivo 
Docente -,138 ,117 ,463 -,41 ,14
Orientacion ,344 ,167 ,098 -,05 ,74
Orientacion 
Docente -,482* ,133 ,001 -,80 -,17
Directivo -,344 ,167 ,098 -,74 ,05
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Diferencia de 
medias (I-J) 
Error típico Sig. Intervalo de confianza al 95% 
Límite inferior Límite inferior 
VC022Creencias T Déficit 
Docente 
Directivo ,145 ,114 ,407 -,12 ,41
Orientacion ,357* ,130 ,017 ,05 ,66
Directivo 
Docente -,145 ,114 ,407 -,41 ,12
Orientacion ,212 ,162 ,392 -,17 ,59
Orientacion 
Docente -,357* ,130 ,017 -,66 -,05
Directivo -,212 ,162 ,392 -,59 ,17
VC023Creencias T Déficit 
Docente 
Directivo -,148 ,121 ,442 -,43 ,14
Orientacion ,275 ,139 ,118 -,05 ,60
Directivo 
Docente ,148 ,121 ,442 -,14 ,43
Orientacion ,423* ,173 ,040 ,02 ,83
Orientacion 
Docente -,275 ,139 ,118 -,60 ,05
Directivo -,423* ,173 ,040 -,83 -,02
VC024Creencias T Déficit 
Docente 
Directivo ,015 ,109 ,989 -,24 ,27
Orientacion ,411* ,125 ,003 ,12 ,70
Directivo 
Docente -,015 ,109 ,989 -,27 ,24
Orientacion ,395* ,156 ,031 ,03 ,76
Orientacion 
Docente -,411* ,125 ,003 -,70 -,12
Directivo -,395* ,156 ,031 -,76 -,03
VC025Creencias T Déficit 
Docente 
Directivo ,465* ,119 ,000 ,18 ,75
Orientacion ,141 ,137 ,555 -,18 ,46
Directivo 
Docente -,465* ,119 ,000 -,75 -,18
Orientacion -,324 ,171 ,140 -,72 ,08
Orientacion 
Docente -,141 ,137 ,555 -,46 ,18
Directivo ,324 ,171 ,140 -,08 ,72
VC026Valoración de 
quienes toman decisiones 
Docente 
Directivo ,249 ,112 ,067 -,01 ,51
Orientacion ,351* ,128 ,017 ,05 ,65
Directivo 
Docente -,249 ,112 ,067 -,51 ,01
Orientacion ,102 ,160 ,798 -,27 ,48
Orientacion 
Docente -,351* ,128 ,017 -,65 -,05
Directivo -,102 ,160 ,798 -,48 ,27
VC027Imposición de la 
inclusión 
Docente 
Directivo ,163 ,125 ,392 -,13 ,46
Orientacion ,367* ,143 ,028 ,03 ,70
Directivo 
Docente -,163 ,125 ,392 -,46 ,13
Orientacion ,204 ,178 ,487 -,21 ,62
Orientacion 
Docente -,367* ,143 ,028 -,70 -,03






Error típico Sig. Intervalo de confianza al 95% 




Directivo ,112 ,121 ,624 -,17 ,40
Orientacion ,514* ,138 ,001 ,19 ,84
Directivo 
Docente -,112 ,121 ,624 -,40 ,17
Orientacion ,402 ,173 ,053 ,00 ,81
Orientacion 
Docente -,514* ,138 ,001 -,84 -,19




Directivo ,155 ,122 ,411 -,13 ,44
Orientacion ,769* ,139 ,000 ,44 1,10
Directivo 
Docente -,155 ,122 ,411 -,44 ,13
Orientacion ,614* ,174 ,001 ,21 1,02
Orientacion 
Docente -,769* ,139 ,000 -1,10 -,44




Directivo ,280* ,111 ,031 ,02 ,54
Orientacion ,120 ,126 ,612 -,18 ,42
Directivo 
Docente -,280* ,111 ,031 -,54 -,02
Orientacion -,160 ,158 ,568 -,53 ,21
Orientacion 
Docente -,120 ,126 ,612 -,42 ,18
Directivo ,160 ,158 ,568 -,21 ,53
VC033Percepción de la 
formación 
Docente 
Directivo -,201 ,104 ,132 -,45 ,04
Orientacion -,969* ,119 ,000 -1,25 -,69
Directivo 
Docente ,201 ,104 ,132 -,04 ,45
Orientacion -,769* ,149 ,000 -1,12 -,42
Orientacion 
Docente ,969* ,119 ,000 ,69 1,25




Directivo -,141 ,100 ,338 -,38 ,09
Orientacion -,353* ,115 ,006 -,62 -,08
Directivo 
Docente ,141 ,100 ,338 -,09 ,38
Orientacion -,212 ,143 ,300 -,55 ,12
Orientacion 
Docente ,353* ,115 ,006 ,08 ,62
Directivo ,212 ,143 ,300 -,12 ,55
VC036Autopercepción de 
la calidad y la inclusión 
Docente 
Directivo ,110 ,115 ,603 -,16 ,38
Orientacion ,702* ,131 ,000 ,39 1,01
Directivo 
Docente -,110 ,115 ,603 -,38 ,16
Orientacion ,592* ,164 ,001 ,21 ,98
Orientacion 
Docente -,702* ,131 ,000 -1,01 -,39
Directivo -,592* ,164 ,001 -,98 -,21
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Diferencia de 
medias (I-J) 
Error típico Sig. Intervalo de confianza al 95% 
Límite inferior Límite inferior 
VC037Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 
Directivo ,089 ,117 ,728 -,19 ,36
Orientacion ,418* ,133 ,005 ,10 ,73
Directivo 
Docente -,089 ,117 ,728 -,36 ,19
Orientacion ,330 ,167 ,119 -,06 ,72
Orientacion 
Docente -,418* ,133 ,005 -,73 -,10
Directivo -,330 ,167 ,119 -,72 ,06
VC038Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 
Directivo ,115 ,101 ,489 -,12 ,35
Orientacion -,282* ,115 ,039 -,55 -,01
Directivo 
Docente -,115 ,101 ,489 -,35 ,12
Orientacion -,397* ,144 ,017 -,74 -,06
Orientacion 
Docente ,282* ,115 ,039 ,01 ,55
Directivo ,397* ,144 ,017 ,06 ,74
VC039Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 
Directivo ,094 ,095 ,579 -,13 ,32
Orientacion ,302* ,108 ,015 ,05 ,56
Directivo 
Docente -,094 ,095 ,579 -,32 ,13
Orientacion ,208 ,135 ,274 -,11 ,52
Orientacion 
Docente -,302* ,108 ,015 -,56 -,05
Directivo -,208 ,135 ,274 -,52 ,11
VC040Inclusividad y 
calidad en la educación 
Docente 
Directivo ,013 ,088 ,988 -,20 ,22
Orientacion -,295* ,101 ,010 -,53 -,06
Directivo 
Docente -,013 ,088 ,988 -,22 ,20
Orientacion -,308* ,126 ,040 -,61 -,01
Orientacion 
Docente ,295* ,101 ,010 ,06 ,53
Directivo ,308* ,126 ,040 ,01 ,61
VC041Expectativas frente 
a alumnos NEE 
Docente 
Directivo ,029 ,116 ,967 -,24 ,30
Orientacion -,351* ,133 ,023 -,66 -,04
Directivo 
Docente -,029 ,116 ,967 -,30 ,24
Orientacion -,380 ,166 ,058 -,77 ,01
Orientacion 
Docente ,351* ,133 ,023 ,04 ,66
Directivo ,380 ,166 ,058 -,01 ,77
VC043Actitud de sus 
colegas 
Docente 
Directivo -,023 ,110 ,975 -,28 ,23
Orientacion -,469* ,125 ,001 -,76 -,17
Directivo 
Docente ,023 ,110 ,975 -,23 ,28
Orientacion -,446* ,157 ,013 -,81 -,08
Orientacion 
Docente ,469* ,125 ,001 ,17 ,76
Directivo ,446* ,157 ,013 ,08 ,81
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   Diferencia de 
medias (I-J) 
Error típico Sig. Intervalo de confianza al 95% 
   Límite inferior Límite inferior 
VC045Percepción actitud 
directivos y centro 
Docente 
Directivo -,578* ,108 ,000 -,83 -,32
Orientacion -,128 ,123 ,556 -,42 ,16
Directivo 
Docente ,578* ,108 ,000 ,32 ,83
Orientacion ,451* ,154 ,010 ,09 ,81
Orientacion 
Docente ,128 ,123 ,556 -,16 ,42




Directivo -,601* ,095 ,000 -,82 -,38
Orientacion -1,405* ,108 ,000 -1,66 -1,15
Directivo 
Docente ,601* ,095 ,000 ,38 ,82
Orientacion -,804* ,135 ,000 -1,12 -,49
Orientacion 
Docente 1,405* ,108 ,000 1,15 1,66
Directivo ,804* ,135 ,000 ,49 1,12
VC047Percepción actitud 
directivos y centro 
Docente 
Directivo -,259* ,093 ,016 -,48 -,04
Orientacion -,008 ,107 ,997 -,26 ,24
Directivo 
Docente ,259* ,093 ,016 ,04 ,48
Orientacion ,251 ,133 ,145 -,06 ,56
Orientacion 
Docente ,008 ,107 ,997 -,24 ,26
Directivo -,251 ,133 ,145 -,56 ,06











  Tipo Centro  N  Media  Desviación típ.  Error típ. de la 
media 
 PVC01 Prejuicio docente 
Escuela Ordinaria  151 3,09 ,864  ,070
Escuela Especial  36 2,36 1,246  ,208
PVC02 Prejuicio docente 
Escuela Ordinaria  151 3,41 ,676  ,055
Escuela Especial  36 2,75 1,079  ,180
PVC03 Prejuicio docente 
Escuela Ordinaria  151 3,35 ,675  ,055
Escuela Especial  36 2,69 1,091  ,182
PVC08 T Déficit 
Escuela Ordinaria  150 2,97 ,904  ,074
Escuela Especial  36 2,08 ,967  ,161
PVC010 T Déficit 
Escuela Ordinaria  150 2,69 ,977  ,080
Escuela Especial  36 2,14 1,125  ,188
PVC011 Prejuicio docente 
Escuela Ordinaria  151 3,40 ,767  ,062
Escuela Especial  36 2,58 ,996  ,166
PVC012 Prejuicio docente 
Escuela Ordinaria  151 2,68 ,928  ,075
Escuela Especial  36 2,06 ,984  ,164
PVC013 Actitud docente 
Escuela Ordinaria  151 2,52 1,006  ,082
Escuela Especial  36 3,39 ,994  ,166
PVC014 Percepción padres 
Escuela Ordinaria  151 3,26 1,044  ,085
Escuela Especial  36 2,86 1,018  ,170
PVC016 Formación docente 
Escuela Ordinaria  151 1,56 ,718  ,058
Escuela Especial  36 2,06 ,984  ,164
PVC017 Actitud docente 
Escuela Ordinaria  151 3,60 ,741  ,060
Escuela Especial  36 3,25 ,806  ,134
PVC018 Actitud docente 
Escuela Ordinaria  151 2,98 ,913  ,074
Escuela Especial  36 2,17 ,910  ,152
PVC019 Actitud docente 
Escuela Ordinaria  151 2,74 ,934  ,076
Escuela Especial  36 3,36 ,961  ,160
PVC020 Percepción padres 
Escuela Ordinaria  151 3,41 ,874  ,071





























22,903 ,000 4,124 185 ,000 ,725  ,176  ,378 1,072
No se han asumido 
varianzas iguales 





28,025 ,000 4,634 185 ,000 ,661  ,143  ,379 ,942
No se han asumido 
varianzas iguales 





28,188 ,000 4,590 185 ,000 ,657  ,143  ,374 ,939
No se han asumido 
varianzas iguales 




,358 ,550 5,231 184 ,000 ,890  ,170  ,554 1,226
No se han asumido 
varianzas iguales 




1,494 ,223 2,931 184 ,004 ,548  ,187  ,179 ,916
No se han asumido 
varianzas iguales 





6,837 ,010 5,424 185 ,000 ,821  ,151  ,522 1,119
No se han asumido 
varianzas iguales 





,527 ,469 3,561 185 ,000 ,620  ,174  ,276 ,963
No se han asumido 
varianzas iguales 























1,024 ,313 ‐4,687 185 ,000 ‐,872  ,186  ‐1,239 ‐,505
No se han asumido 
varianzas iguales 






,819 ,367 2,095 185 ,037 ,404  ,193  ,024 ,784
No se han asumido 
varianzas iguales 






5,761 ,017 ‐3,473 185 ,001 ‐,499  ,144  ‐,783 ‐,216
No se han asumido 
varianzas iguales 





,356 ,551 2,475 185 ,014 ,346  ,140  ,070 ,622
No se han asumido 
varianzas iguales 





,178 ,674 4,808 185 ,000 ,813  ,169  ,480 1,147
No se han asumido 
varianzas iguales 





,003 ,954 ‐3,555 185 ,000 ‐,619  ,174  ‐,963 ‐,276
No se han asumido 
varianzas iguales 






3,491 ,063 8,542 185 ,000 1,466  ,172  1,128 1,805
No se han asumido 
varianzas iguales 











  Prof padre  N  Media  Desviación típ.  Error típ. de la media 
VC014Valoración de la práctica 
Profesor  532 3,16 ,774  ,034
Padre  187 3,28 ,810  ,059
VC016Valoración de la práctica 
Profesor  532 2,97 ,849  ,037
Padre  187 3,22 ,812  ,059
VC017Expectativas frente a alumnos 
NEE 
Profesor  532 2,30 ,867  ,038
Padre  186 2,76 ,875  ,064
VC018Creencias T Déficit 
Profesor  532 2,90 ,848  ,037
Padre  186 3,05 ,810  ,059
VC019Creencias T Déficit 
Profesor  532 1,94 ,828  ,036
Padre  187 2,46 ,917  ,067
VC020Creencias T Déficit 
Profesor  532 2,05 ,885  ,038
Padre  185 2,56 ,908  ,067
VC022Creencias T Déficit 
Profesor  532 2,20 ,857  ,037
Padre  186 2,80 ,980  ,072
VC023Creencias T Déficit 
Profesor  532 2,12 ,913  ,040
Padre  184 2,78 ,880  ,065
VC024Creencias T Déficit 
Profesor  532 1,68 ,827  ,036
Padre  186 2,58 1,027  ,075
VC025Creencias T Déficit 
Profesor  532 2,78 ,907  ,039
Padre  187 3,19 1,048  ,077
VC030Preferencia hacia las NEE 
Profesor  532 2,45 ,937  ,041
Padre  187 3,25 ,876  ,064
VC032Relación Formación/Actitud 
Profesor  532 3,05 ,797  ,035
Padre  187 3,59 ,745  ,054
VC034Percepción de la formación 
Profesor  532 2,00 ,702  ,030
Padre  187 1,65 ,798  ,058
VC035Relación Formación/Actitud 
Profesor  532 3,15 ,758  ,033
Padre  187 3,53 ,764  ,056
VC041Expectativas frente a alumnos 
NEE 
Profesor  532 2,36 ,876  ,038
Padre  187 2,56 ,968  ,071
VC045Percepción actitud directivos y 
centro 
Profesor  532 3,00 ,830  ,036


















































































































































































3,652 270,708 ,000 ,312  ,085  ,144 ,480
 
 
